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Resumo

O trabalho constitui o relato sobre experiência educacional investigativa com o Ensino
Médio, realizado por professores/pesquisadores da Área de Educação Musical do
CAp/Colégio de Aplicação da UFRGS, em parceria com o LCM/Laboratório de Com-
putação Musical da UFRGS. Aborda a inclusão de novas tecnologias no trabalho de
Educação Musical no contexto escolar e apresenta exemplos da utilização com ado-
lescentes. 

Palavras-chave

Educação Musical — Novas Tecnologias — Processos cognitivos

Introdução

Com a popularização de dispositivos eletrônicos e recursos digitais — computa-
dores, celulares com acessórios, câmeras digitais, downloads de arquivos sonoros
MP3, aparelhos reprodutores de arquivos de som e imagem MP3/MP4/MP5
Player, programas gratuitos de edição/produção de som/imagem — a disseminação
e intercâmbio de informações sonoras/visuais através da Internet, em especial entre
o público jovem, e o acesso a uma variada gama de informações e mecanismos de
interação, alcançou proporções e velocidade até então inimagináveis. Exemplos
disto são:

• A facilidade do acesso e transferência dos arquivos de som e a uma variada rea-
lidade de “informações sonoras”, possibilitando o intercâmbios de contextos, re-
ferências estéticas, culturais, educacionais, profissionais e éticas.

• A ampliação das possibilidades de relação dos indivíduos com estas “informa-
ções”, indo da simples escuta/recepção até a intervenção/modificação dos sons
acessados, facilitada pelo acesso a softwares que realizam tarefas que envolvem
processos sonoros complexos;
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• Novas formas de relação com o mundo sonoro e suas emergentes variantes pro-
fissionais, ex.: a auto-designação dos DJs como produtores de música, e não
como compositores, distinguindo-se da tradicional relação de composição atra-
vés da utilização de outros e novos meios e mecanismos para este fim;

• Novas formas de registro sonoro/musical de composições;

• A facilidade da utilização de softwares de música pelo público geral, em função
da similaridade de suas interfaces com programas já conhecidos e populares
(editores de texto, ferramentas de navegação),

No contexto escolar formal, embora ainda sejam, de forma geral, encaradas como
objetos de dispersão, as N.T também trazem a possibilidade de serem pensadas em
suas potencialidades educacionais.

A partir desta percepção, em 2007 a Área de Educação Musical do CAp/UFRGS,
em parceria com o LCM/UFRGS, ofereceu a disciplina “Música e Mídia”, uma ex-
periência diferenciada de trabalho com música em sala de aula, utilizando ferra-
mentas da Web, diferentes mídias e o computador como instrumentos de
construção de conhecimento musical.

Nesta disciplina, alunos do Ensino Médio tiveram a possibilidade de pesquisar
novas formas de estabelecer relações com o conhecimento musical de maneira cria-
tiva e interativa, através da utilização do computador e outras mídias disponíveis. 

Objetivo

Realizar uma experiência prática através de uma disciplina curricular com o objetivo
de funcionar como um laboratório de experimentação e investigação de novos mo-
delos em Educação Musical, baseados na utilização de mídias cotidianas disponíveis,
suas potencialidades educacionais e possíveis repercussões dentro do  currículo. 

Recursos

Foram utilizados durante as aulas, softwares livres/gratuitos de música disponíveis
na internet — softwares musicais de uso comum por músicos que utilizam o com-
putador, e não educacionais — para edição e tratamento de arquivos sonoros
(“sound samples” pesquisados na Web): 

Kristal;

Audacity;

Coagula;

Caotica;

Conversores de arquivos de som. 
Também foram utilizados aparelhos MP3/MP4 e celulares com dispositivos de
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gravação/captação/armazenamento sonoro. 

Metodologia, Coleta de Dados e Reflexões

Baseado no processo de Pesquisa-Ação Educacional (Elliott 1978), foram re-
gistradas informações dos alunos através de entrevistas, gravações em vídeo e áudio
e diários de tarefas realizadas ao longo de um ano de aulas semanais.

Através dos registros e observações realizadas, pontuou-se alguns aspectos levan-
tados pelos alunos relacionados aos seus processos de aprendizagem: 

O início da experiência de composição com o computador se deu por tentativas
um pouco tímidas: explorando as ferramentas dos softwares, testando, escutando
os samples e os selecionando de acordo com o interesse da composição que reali-
zava;

Aprendeu-se a prestar mais atenção nos sons e analisá-los sem ter pressa, obser-
vando detalhes que jamais haviam percebido em uma escuta;

Foi desafiador e ao mesmo tempo interessante fazer música com computador;

Os jovens estão acostumados a mexer no computador tanto no colégio como em
casa, mas compor utilizando o computador na aula de música, dentro de uma dis-
ciplina era algo diferente;

Aprendeu-se novas técnicas, novos “jeitos” de lidar com a música,. “mis tu ran do/mi -
xan do” tudo com o que já se sabia. 

As colocações acima foram feitas por alunos que não tiveram anteriormente expe-
riências formais em música. Entretanto, trouxeram importantes referências de suas
próprias experiências cotidianas, resignificadas dentro de um ambiente educacional
formal.

Sobre os alunos que já haviam passado pelo ensino formal musical no próprio CAp
ou fora observou-se que:

Procuraram relacionar conhecimentos e conceitos já trabalhados anteriormente
nas aulas de música, com as propostas realizadas na disciplina;

Mesmo que em alguns momentos estes conceitos já estudados (harmonia, es-
crita/registro formal) tenham entrado em conflito com as novas propostas, pois
os softwares apresentavam outras formas/maneiras destas relações musicais
serem estabelecidas, estes alunos observaram e perceberam a existência de lógicas
diferenciadas e buscaram soluções para estes aspectos, flexibilizando seus
 conceitos. 

Com relação aos dois grupos quando indagados sobre a gênese de seus processos
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de composição indagaram serem estas “composições espontâneas e intuitivas”; 

Porém, quando levados a um exercício reflexivo, perceberam que o que chama-
vam de “intuitivo” em música, constituía na verdade o resultado de todo um
processo de aquisição, resignificação e ampliação de experiências e conheci-
mento musical de várias etapas anteriores suas, informais e formais. 

A partir das observações, levantamos alguns aspectos necessários no trabalho de
Educação Musical e N.T: 

Considerar as referências pessoais, musicais que dos alunos. Estas, integradas
com o todo contextual, são essenciais na construção de objetos musicais, am-
pliando-se a outros níveis no estabelecimento de conexões e resignificações do
fazer musical com a utilização de novas ferramentas; 

Constitui como essencial o processo de reflexão sobre os procedimentos de
construção das tarefas/criações musicais. Neste proceder, educador e educando
dão-se conta que a “intuição” no processo criativo, possui bases em procedimen-
tos cognitivos já construídos pelos indivíduos, demonstrando que não somos
agentes passivos na aprendizagem: os conhecimentos são o resultado de uma
vasta capacidade de estabelecimento de relações realizada por um “cérebro alta-
mente adaptável” (Spitzer 2007, p. 20-29). 

Conclusões

A partir das colocações expostas anteriormente, apontamos alguns procedimentos
necessários em um trabalho de Educação Musical e N.T, levando em consideração
a questão do acesso à informações, tão presente nas relações com as N.T.: 

• Evitar privilegiar o aspecto da “assimilação” na forma de informação, procurando
um equilíbrio através da “acomodação” de fato do conhecimento (Beyer 2003);

• Encarar a música como área do conhecimento independente, mas ao mesmo
tempo conectada ao mundo e estabelecendo relações com as mais variadas for-
mas de conhecimento;

• Considerar a música em toda sua complexidade configurativa semântica (Kar-
busicky 1986);

• Experimentar propostas e práticas significativas e desafiadoras em música (para
alunos e professores), incentivando os professores a perceberem o cotidiano
como fonte de idéias e processos interativos e criativos;

• Incentivar educadores e alunos a estabelecerem relações inter/pluri/multi-dis-
ciplinares, apontando as N.T., o computador, as mídias e a Internet, não apenas
como instrumentos de pesquisa informativa, mas como potenciais instrumentos
de construção de conhecimento musical;
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• Incentivar um olhar crítico, curioso e investigativo do educador sobre sua práxis
e as N.T, estimulando a que os educandos também possam desenvolver este olhar. 
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Introdução

O presente trabalho é resultado parcial de uma pesquisa em andamento que tem
por objetivo principal discutir o home studio como ferramenta no ensino da per-
formance musical. Nesta etapa em particular, a representação social do computador
sobre os indivíduos e os possíveis sentimentos promovidos por esta ferramenta são
enfocados a fim de propiciar uma discussão acerca da relação músico-computador,
bem como, promover uma aproximação do complexo processo relacional que cons-
trói e alimenta os sentidos deste objeto com o fazer música.

Diante de significações de um novo tempo, uma suposta Era Digital (Vieira 2008),
torna-se importante compreender o conceito de representação social, uma vez que
se relaciona ao modo como os indivíduos percebem as novas tecnologias, em es-
pecial o computador. Dessa forma, busca-se em recentes trabalhos que abordam
essa temática e na teoria das representações sociais do psicólogo Serge Moscovici
(2003), fundamentação teórica para discutir o significado do computador, não só
como máquina (ou ferramenta), mais como promotor de sentimentos. 

Sentimentos diversos podem ser identificados com o uso do computador, tais como,
desconforto, medo, invasão, aversão, resistência ou sedução (Miranda 2006).
Sentimentos estes decorrentes de sua representação social, variantes em função do
tempo, do grupo social e por assim dizer (re)formulados continuamente. São, por-
tanto reações vivenciadas pelo homem ou mesmo construções simbólicas para com-
preender o que o cerca. Nesse sentido, “são totalidades articuladas na intersecção
do subjetivo e do objetivo; totalidades que se formulam e reformulam, continua-
mente, no embate das experiências concretas, vividas pelo sujeito em relações con-
traditórias e complementares de afirmação e de negação” (Madeira, Tura,
Ferreira 2008. p. 2). Em outras palavras, por intermédio das representações so-
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ciais os indivíduos se relacionam com os objetos, os reconhecem e os dão forma,
localizando-os em uma determinada categoria e gradualmente colocando num mo-
delo de determinado tipo, distinto e partilhado por um grupo de pessoas (Mos-
covici 2003).

Na teoria de Serge Moscovici (2003), as representações sociais são frutos da cons-
ciência subjetiva nos espaços sociais, de seu posicionamento e localização, portanto
constroem-se a partir das percepções dos indivíduos. Neste sentido, as representa-
ções em relação a um objeto passam por um processo de formação, onde fenômenos
interativos são encadeados a fim de dar significado ao objeto em questão (Gregio
2008). Também chamada de teoria do senso-comum, as representações sociais re-
ferem-se “. . . as crenças coletivamente partilhadas que, ao serem assimiladas e in-
corporadas individualmente, passam a nortear as vivências subjetivas”
(Pasqualotti 2008. p. 80). Nas palavras do próprio Moscovici (2003) as repre-
sentações sociais “devem ser vistas como uma maneira específica de compreender
e comunicar o que nós já sabemos” (p. 46), ou seja, têm como objetivo abstrair sen-
tido do mundo e introduzir nele ordem e percepções, que reproduzam o mundo
de uma forma significativa, igualando toda imagem a uma idéia e toda idéia a uma
imagem. 

Trabalhos discutindo representações sociais do computador são frequentemente
publicados e disponibilizados na internet e em revistas especializadas. No âmbito
da educação, trabalhos como de Miranda (2006), Gregio (2008) e Vasconcellos
(2008) dão exemplos desta possibilidade, o que não ocorre de maneira similar na
área da música. Embora o número de trabalhos que envolvam música e tecnologia
seja crescente, a representação do computador à seus usuários não vem sendo co-
mumente enfocado, muitas das vezes considerando-o unicamente como uma fer-
ramenta de trabalho. As representações sociais do computador na área da música
ajudariam a entender o motivo da recusa por muitos, bem como compreender o
motivo da aceitação por alguns, e a partir daí, traçar caminhos que orientem a uma
formação consolidada e que atenda a todos os envolvidos. Dessa forma, a literatura
carece de trabalhos que reúnam as discussões recentes sobre representações sociais
do computador de forma a discutir novos olhares sobre a relação usuário-compu-
tador, para assim transportar tais discussões para a realidade da área de música, par-
ticularmente para o ensino da música com uso de computador. 

Objetivos

O presente trabalho propõe-se a contribuir com estudos referentes à música e tec-
nologia. Mais especificamente, objetiva discutir e refletir sobre a representação so-
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cial que o computador exerce nos indivíduos, identificando os possíveis sentimen-
tos promovidos por esta ferramenta para, a partir daí, associá-los ao contexto mu-
sical, em especial ao ensino de música com uso de computador.

Método

Para atender os objetivos foi feito inicialmente uma revisão de literatura, nas áreas
de música, psicologia e informática. Utiliza-se o método analítico-reflexivo para
discutir e refletir sobre os sentimentos e representações sociais do computador na
música. Como referencial teórico utiliza-se da teoria das representações sociais do
psicólogo, romeno naturalizado francês, Serge Moscovici (2003) que segundo Gre-
gio (2008) é uma retomada da representação coletiva de Emile Durkheim, uma
teoria cujo campo pertence à psicologia social, ou sociologia do conhecimento
como quer Oliveira (2004). Utiliza-se também de estudos que de alguma forma
abordam sentimentos em relação ao computador, tais como, Miranda (2006), Gre-
gio (2008), Pasqualotti (2008), e alguns outros identificados pela terminologia tec-
nófobos e tecnófilos como em Gohn (2007) e Kruger (2003). Portanto trata-se de
uma pesquisa indireta com consulta a fontes bibliográficas.

Resultados (Parciais)

O computador como instrumento complexo que é, desperta diferentes sentimentos
nos indivíduos, podendo ser compreendido através dos conceitos arraigadas no
meio social, de sua representação social. Sentimentos estes que são mutáveis, variá-
veis de acordo com o ambiente e com o tempo. Como ferramenta, o computador
deve ser entendido como tal, longe das idéias de medo ou idolatria, deve ser com-
preendido a favor da sociedade e por isso utilizado de forma consciente a fim de
contribuir com o crescimento humano. Afinal, ele está tão inserido na sociedade
que não tem como descartá-lo. 

Como máquina promotora de sentimentos, visualiza-se diferentes tipos de reações
em função da utilização do computador: recusa, medo, aversão, fascínio, sedução,
desconforto e resistência são alguns exemplos. Dessa forma, o computador como
ferramenta de trabalho, objeto de lazer ou mesmo instrumento musical, além de
contribuir com variadas tarefas em virtude de suas funções, tais como, armazenar
e executar arquivos, promover interação entre usuários via internet, promover o
entretenimento familiar ou pessoal e permitir a criação de produtos (softwares),
desperta também variados sentimentos, como o sentimento de dependência, frus-
tração, impotência ou sedução. Isto é, além de suas funções diversas o computador
configura-se também como uma ferramenta propulsora de sentimentos, o que o
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difere de uma simples máquina estática. Neste sentido, o fazer musica com uso do
computador não seria diferente a estas colocações, cabendo, portanto estudos que
discutam e reflitam sobre esta temática. 
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Resumo:

Pensando-se nos Conservatórios Públicos Mineiros, instituições criadas na década
de 50, pelo então governador Juscelino Kubitschek, e partindo do pressuposto de
que os programas de piano fossem os responsáveis pelos conflitos existentes entre
os diferentes objetivos de alunos e professores, é que investigamos a relação aluno-
instrumento-professor no Conservatório Estadual de Música “Dr. José Zóccoli de
Andrade” de Ituiutaba. Selecionou-se uma amostra de sete alunos, conforme a
forma de ingresso nessa escola, os quais foram observados semanalmente ao longo
de seis meses e entrevistados. Buscou-se nos escritos do teórico francês Merleau-
Ponty, o filósofo dos sentidos, o principal referencial dessa pesquisa, dada a emer-
gência de tantos complicadores, destronando os programas de piano, os
'hipotéticos complicadores'. Na tentativa de responder a essas questões, os estudos
concentraram-se nos conceitos da Fenomenologia da Percepção, do Corpo Próprio,
da Motricidade, do Sentido a das Coisas, do Mundo Natural e da Linguagem e da
Palavra. O estudo da percepção, e todos os seus desdobramentos, apresentou-se
como um dado primordial, desde que necessário e ao mesmo tempo desprezado,
até mesmo desconhecido, na prática da sala-de-aula. Questões tais como a potência
da linguagem falada para explicar a linguagem musical, as diferentes abordagens
dadas na apresentação, aplicação e estudo do repertório, bem como os processos
de aprendizagem de cada um dos alunos investigados, mostraram-se distantes da
prática docente. Essa situação despertou a necessidade de um 'olhar' especial para
essas instituições de ensino, os Conservatórios Públicos Mineiros, dada a tradicio-
nalidade, abrangência e inserção dessas escolas em suas regiões e sociedade. 

Palavras-chave

Merleau-Ponty — Percepção — Escolas de Música

Muitas são as satisfações mas também as problemáticas que envolvem o ensino da
música em uma instituição — os Conservatórios. Buscamos um número sem fim



de alternativas, e afirmativas, para justificar sobre questões como a infrequência, o
desinteresse, a falta de estudo, a desistência e tantas outras, questões essas que se
configuram como parte dos conflitos existentes entre os diferentes objetivos de
alunos e professores, implicados e explícitos na relação aluno-instrumento-
professor. 

Interessar-se por essa situação é uma curiosidade que ultrapassa as paredes da sala
de aula, que vai além da prática docente. O professor de música, envolvido na si-
tuação do ensinar-aprender, ao lado do aluno, cantando-solfejando-falando-
tocando, por vezes não tem em sua prática docente o despertar de um “olhar”, o
enxergar, que lhe possibilite ver de fato os detalhes da situação.

Alimonda (1991, p. 76), preocupado com o ensino da música, coloca que é “a cu-
riosidade - necessidade de conhecer ou de saber — a viga mestra da consciência ar-
tística tanto quanto da consciência pedagógica”.

Pedro Demo (1997) defende a necessidade de se fazer da pesquisa uma atitude do
cotidiano de alunos e professores, numa prática onde um se prolonga no outro, no
ato da troca, ambos sujeitos do processo, os grupos-sujeitos de Costa (1997); é a
inseparabilidade sujeito/objeto, professor/aluno, ensinar/aprender.

Parte desse sistema, homem no mundo, integrante dessa instituição, aqui especifi-
camente um dos doze Conservatórios Públicos Mineiros, e trabalhando como pro-
fessora de piano ao longo de vinte e cinco anos, muito nos preocupava, e preocupa,
os conflitos vividos por alunos e professores no que se refere aos objetivos, meto-
dologias aplicadas, modos de ver e perceber, formas, procedimentos e meios para
conhecer, enfim, esse complexo universo que é o da sala de aula, onde deverá acon-
tecer o fazer musical, o espaço institucionalizado para esse ensino. 

Assim, investigamos a relação aluno-piano-professor, que causou estranhezas, sur-
presas, que fez visível o invisível, que fez clarear situações já vividas mas nunca per-
cebidas, que fez emergir uma infinidade de tantos outros complicadores para muito
além daquele que era apontado, os programas de piano.

Tomamos por base que os programas fossem os responsáveis pelos conflitos exis-
tentes entre os diferentes objetivos de alunos e professores, por conviver ao longo
de anos de trabalho com o ensino da música, aplicando um modelo de programa
sem saber de fato sua origem, aplicabilidade, reconhecimento de individualidades,
eficácias e desdobramentos.

Dourado (1995) chama esse repertório tradicional com tendência solista de “re-
pertório padrão”, e observa que uma proposta pedagógica direcionada unicamente
a esse tipo de formação profissional pode causar sensação de despreparo e frustração
nos profissionais, principalmente pelas poucas possibilidades, existentes atualmente,
no mercado de trabalho.

574
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Essa prática baseada, principalmente, no chamado repertório tradicional é mantida
nas escolas oficializadas de ensino em música — conservatórios — até os dias de
hoje. Kaplan (1978: 15) comenta que o currículo, na função de promover a apren-
dizagem, apareceu desde que “a Escola se tornou uma necessidade e a Educação
um sistema.” 

Sabendo de pesquisa feita por Lília Neves Gonçalves (1993) sobre os Conservató-
rios em Minas Gerais e ciente de que as decisões sobre os programas eram de res-
ponsabilidade dos professores, muito nos inquietamos e colocamo-nos a  pesquisar.

Para tal, selecionamos junto à administração do Conservatório Estadual de Música
“Dr. José Zóccoli de Andrade” de Ituiutaba, Minas Gerais, e seus arquivos docu-
mentais, uma amostra de sete alunos, a partir de levantamento de matrícula, análise
da forma de ingresso, agrupamento de acordo com a forma de ingresso e a escolha
mediante o acaso, por sorteio, assim denominados: CA, CB (correlatos 2ª série
fundamental); PA, PB (preparatório); 7C, 2P, 2C (correlato 7ª fundamental, pre-
paratório 2º médio , capacitação 2º médio). 

Sobre as formas de ingresso, veja-se: os alunos matriculados até a 4a série do Ensino
Fundamental em escola regular têm suas matrículas nesse Conservatório na mesma
série, matrícula correlata. Alunos que estejam cursando a 5a série acima e que não
têm conhecimento musical são matriculados numa série que condensa os conteú-
dos programáticos das séries anteriores, o Preparatório; ao contrário daqueles que
tem conhecimento musical, que se submetem a uma prova chamada Capacitação.
Assim, as formas de ingresso foram nomeadas de Correlato – Preparatório – Ca-
pacitação (Martins 2000).

A pesquisa constou de observação não-participativa nas aulas de instrumento mu-
sical, uma vez por semana e ao longo de seis meses, e aplicação de entrevistas semi-
estruturadas. Todo o material coletado, registrado em formas textuais ou em
suportes de audiovisuais, foi estudado e analisado a partir de uma fundamentação
teórica baseada principalmente nos conceitos da Fenomenologia da Percepção de
Merleau-Ponty, filósofo francês conhecido como o filósofo dos sentidos.

A relação aluno-piano-professor 
À medida que a relação aluno-piano-professor era observada em cada uma das
amostras, sete ao todo, pontos saltavam-se, encontros e desencontros aconteciam,
realizações e frustrações se faziam mais visíveis. E, assim, os estudos da fenomeno-
logia tornaram-se a base do pensamento, discussão e reflexão sobre a situação, aqui
a aula de piano em Conservatório Público Mineiro. 

Questões surgiram: Como se dá o ensino musical quando nele comportam duas
dificuldades de uma só vez, a leitura musical e o domínio do instrumento? Qual é
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a eficácia do uso de uma linguagem para explicar outra linguagem, falar de música
para fazer música? De que forma uma criança e um adulto aprendem música? É
da mesma forma ou não? Como se dá a relação instrumento-instrumentista? Quais
são as dificuldades dessa relação? De que forma o repertório interfere nessa relação?
Como se dá a relação aluno-professor? Qual é a percepção que alunos e professores
têm de si e do outro? Como é a relação mente-corpo? O desenvolvimento da cog-
nição musical está associado ao domínio da motricidade? A produção musical de-
pende dos mesmos fatores para diferentes indivíduos? E os programas de piano,
como, quais, de que forma são escolhidos para os diferentes alunos? E, como é a
metodologia aplicada sobre esse repertório? Quais são os seus procedimentos, re-
cursos, objetivos? 

Enfim, todas essas questões ficaram por demais aparentes e incomodativas no de-
correr da pesquisa, a sala de aula mostrou-se um espaço onde as relações acontecem,
mas marcadas por desejos e realizações e(ou) frustrações. 

A Fenomenologia da Percepção
Os conceitos que aqui serão discutidos mantêm uma relação direta com a proble-
mática apresentada, os programas de piano, pela sustentação teórica que oferece-
ram diante de tantos outros complicadores que surgiram ao longo da pesquisa.

A Fenomenologia refere-se a um movimento filosófico iniciado na Alemanha por
Edmund Husserl que tem atualmente grande aceitação. Ela não se detém no en-
cantamento da observação do objeto exterior, mas se afasta desse encantamento e
pesquisa, observa, examina até poder descrever o fenômeno. 

O verdadeiro mundo é construído a partir de um eu peculiar, o eu-no-mundo.
Nem sempre a fenomenologia é considerada uma ciência descritiva, mas também
pode ser um método ou uma análise da consciência e seus fenômenos. Ela reduz
ou concentra a consciência e a atenção reflexa até chegar ao conhecimento das es-
sências puras que ocorrem na consciência.

Merleau-Ponty compreende as formas mais simples do comportamento humano
excluindo a causalidade mecânica. O fragmento necessariamente coeso manifesto
nos modos da existência do homem e na sua relação com o mundo é a união dia-
lética e indecomponível entre alma e corpo. 

Sugere a substituição da idéia de causa pela de ocasião, quando então relaciona o
organismo com o meio, e os comportamentos como “dialéticas encarnadas”. O
homem vive com as coisas, os seres e o seu próprio corpo. A percepção apreende
as coisas no sentido em que as vemos e, no mundo por ela organizado, o logos per-
mite explicá-las umas em função das outras e do todo.

A percepção implica a significação do percebido, e perceber não é lembrar-se. É o
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sujeito voltado à percepção de sua própria história, sendo o corpo não apenas um
objeto, mas o campo primordial, condição básica à realização de qualquer
 experiência.

Merleau-Ponty teve profunda importância para a fenomenologia. Foi um filósofo
do “sentido”. Para ele, os fenômenos não são vistos como puros atos isolados, mas
como o engendramento de fatos numa dada situação, na tentativa de uma descrição
direta de nossa experiência tal como ela é. A fenomenologia não explica, não analisa,
mas descreve um fenômeno.

Segundo Merleau-Ponty (1994, p. 416), a unidade da fenomenologia e seu verda-
deiro sentido encontram-se em nós mesmos, ligando-se espontaneamente à vida.
Sabemos a partir de uma visão ou de nossa experiência do mundo, sem a qual a
ciência nada poderia dizer. O percebido só o é se “enreda o sujeito e lhe propõe
um pacto”. O mundo preexiste a este homem de modo real, não precisando de
seus juízos para existir. O cerne da fenomenologia é a inexistência do eu puro
 isolado.

A percepção vista e pensada por puro procedimento científico é inexplicável, desde
que ela vem do organismo e pela maneira que este se comporta em sua presença,

“[. . .] numa percepção humana completamente explicitada, achar-se-íam todas as
originalidades da vida humana” (Merleau-Ponty 1994, p. 89). 

O mundo é aquilo que percebemos, que vivemos, o qual não possuímos por ser
inesgotável, mas que existe para nós na realidade; uma facticidade que se torna
certo em nossa existência. Pensamos a partir daquilo que somos como percebemos
e tudo o que possamos fazer ou falar registra-se em nós e no mundo, adquire um
nome na história.

O homem não pode ser de outra maneira no mundo que não fenomenologica-
mente. A experiência é o solo de ancoragem da filosofia de Merleau-Ponty.

A percepção é um dado particular de cada sujeito que percebe, o que percebo não
é o que o outro percebe. Maciel Júnior (1997) diz que percebemos tudo aquilo que
nos interessa e quando não, deixamos que as coisas nos atravessem. 

A percepção não é vista como operação intelectual, mas sua forma estaria presente
no próprio conhecimento sensível. Não se pode tratar os fenômenos como uma
reunião de impressões, nem distinguir sensação de percepção, aquele que percebe
também sente algo. Pela percepção nos abrimos ao mundo, e as sensações partici-
pam dessas experiências, sensação e percepção só podem existir se forem de algo
para alguém.

Os sentidos são potências de um mesmo corpo em uma mesma ação. Em nossa
percepção cotidiana o que aparece é um conjunto de objetos distintos, que, inde-
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pendentes de nossa inteligência e vontade, aparecem numa estrutura chamada de
figura e fundo. Para Merleau-Ponty (1990, p. 24), a Gestalt é “uma organização es-
pontânea do campo sensorial que faz depender os pretensos ‘elementos’ do ‘todo’
articulados em todos mais extensos.”

A percepção para os adultos acontece de forma estruturada, os conjuntos são arti-
culados e os detalhes organizados. Para as crianças esses conjuntos são articulados
a partir de conjuntos mal ou diversamente ligados. Se elas ignoram os critérios de
objetividade do adulto isto é um viver em si para a fenomenologia, é o estar com
as coisas com uma objetividade sem medida.

A percepção se faz presente ao contrário de ser colocada e conhecida por nós. O
sensível não é uma matéria e aquele no qual o sensível se faz presente não é o pos-
suidor de uma lei. “O mundo percebido seria o fundo sempre pressuposto por toda
racionalidade, todo valor e toda existência” (Merleau-Ponty 1990, p. 42).

O Corpo Próprio e a Motricidade
Como a fenomenologia da percepção contesta o pensamento clássico e dicotômico
da matéria e da forma, ela não concebe o corpo biológico e fisiológico sujeito à
consciência. Não há como atribuir tal tarefa ao corpo ou à consciência, só há cons-
ciência se houver algo em que ela possa se jogar.

A reflexão só é possível se for retomada descritivamente pela própria vivência. Não
se reduz o pensar para o pensar sobre, mas ao pensar o pensado. O nosso corpo faz
de si próprio o objeto que vai ao encontro das coisas. Ele é habitado por uma po-
tência de objetivação que trabalha na constituição dessas coisas.

O eu puro isolado não é nada e ele só é algo inserido em um mundo, interior e ex-
terior não existem isoladamente, mas em interação. Destrona-se a interioridade
para a intencionalidade aos olhos da fenomenologia. Só existe algo se houve relação
entre o sujeito e a situação.

Não temos consciência de certos movimentos de nossos corpos. Não existe uma
objetividade de comportamento. Para Lyotard (1967: 60) o “[. . .] fato de uma con-
duta ser observável não significa que ela seja um objeto cuja origem se deva procurar
numa conexão por sua vez objetiva.”

A história perceptiva de cada sujeito é o resultado de suas relações com o mundo
objetivo. Mas, não se pode atribuir ao comportamento objetividade, pois o homem
é em si mesmo um mundo que se recria e se reconstitui a cada instante. É o sujeito
perceptivo de Merleau-Ponty, que aprende a aprender a sentir o seu corpo através
do saber objetivo, do intelectivo, mas onde existe um outro saber, que deverá estar
fora desse mesmo corpo; um saber do corpo para-si, para-outrem e para-mim. 
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Esse corpo que é condição básica, campo primordial de nossa experiência como
sujeito perceptivo, é denominado pelo autor de corpo próprio ou corpo fenome-
nológico, que é o corpo da experiência do corpo, o corpo do sujeito perceptivo. Ele
não é um corpo em geral, mas o meu corpo, o corpo com o qual eu vivo, o corpo
da minha experiência. Também não é um corpo subjetivo, pois para a fenomeno-
logia a percepção antecede o pensamento.

O nosso corpo próprio se relaciona com os objetos, especificamente, através da
visão e dos movimentos, que estabelecem uma conexão entre todos os outros e di-
versos conteúdos percebidos por este mesmo corpo, sem necessariamente serem
dominados por um “eu penso”, mas conduzindo-os a uma unidade inter-sensorial
de um “mundo”. 

A motricidade é vista como uma intencionalidade original, onde a consciência é
originariamente um “eu posso” e não um “eu penso”. Um movimento só é apren-
dido quando incorporado ao corpo próprio. A consciência só é o que é por inter-
médio deste mesmo corpo, ela é o ser para a coisa. É com a experiência motora que
o corpo tem acesso ao mundo e aos objetos e não particularmente através do
 conhecimento.

O nosso corpo possui tanto um sistema de posições atuais como um sistema aberto
a infinitas posições eqüivalentes em outras orientações, transportando instanta-
neamente diferentes tarefas motoras. Nosso corpo aparece como postura diante
de tarefas atuais ou possivelmente atuais. Ele não está no espaço por uma fixação
de posição, mas por uma situação na qual ele se encontra.

Essa maneira do corpo de se exprimir no mundo é o esquema corporal de Mer-
leau-Ponty (1994). Existe então o espaço exterior e o espaço corporal, o nosso
corpo apresenta uma estrutura de figura e fundo.

A percepção tátil se abre a uma propriedade objetiva ao mesmo tempo que com-
porta um componente corporal, é o duplo horizonte de corporalidade do sujeito
que se situa no mundo. 

Nosso corpo não se constitui de partes, mas as partes é que se constituem em um
todo indiviso. Merleau-Ponty (1994, p. 424-5) diz: “Não apenas me sirvo de meus
dedos e de meu corpo inteiro como de um só órgão, mas ainda, graças a essa uni-
dade do corpo, as percepções táteis obtidas por um órgão são imediatamente tra-
duzidas na linguagem dos outros órgãos.” 

A espacialidade do corpo não se distingue da espacialidade objetiva. Na intenção
de tematizar o espaço corporal encontra-se nele o espaço inteligível, e o “[. . .] espaço
corporal só pode tornar-se verdadeiramente um fragmento do espaço objetivo se,
em sua singularidade de espaço corporal, ele contém o fermento dialético que o
transformará em espaço universal” (Merleau-Ponty 1994, p. 148).
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Quando nos colocamos diante de uma situação familiar não procuramos pelas par-
tes do nosso corpo interrogando-as, simplesmente todas essas partes se envolvem
sem que tenhamos de ordená-las.

Sobre os sentidos, Benghi e Carvalho (1994) reforçam a importância desses no
processo da produção musical, particularmente na leitura musical, onde a audição
é o mais importante, mas aliada aos sentidos visual, tátil e à cinestesia.

O movimento dos olhos, muitas vezes despercebido na prática musical, merece es-
pecial atenção. Para Jourdain (1998, p. 285) ele não é um ato contínuo, mas “uma
sucessão de começos e paradas”. Leitores de música mais hábeis prestam atenção a
padrões mais amplos, antecipando a leitura gráfico-musical, prevendo a linguagem
musical e fixando um número bem maior de informações ditas necessárias. 

Para Salomon (1999, p. 59), o campo de visão “é o número de palavras que os olhos
absorvem numa simples fixação. [. . .] Quanto maior o número de palavras que um
leitor absorve entre uma parada dos olhos e outra, maior será seu campo de visão.”

Sobre a cognição Varela (1992) ressalta que ela não é uma representação e sim uma
ação corporizada, desde que o mundo que conhecemos não é dado, mas enatuado
através de toda nossa história por meio de um acoplamento estrutural. Enação,

“fazer emergir”, não é mais a capacidade de resolução de problemas, mas a capaci-
dade de ingressar em um mundo compartilhado de significações. 

Habituar-se é instalar-se nos objetos a ponto de fazê-los participar de nosso próprio
corpo. O hábito acontece por um esforço corporal e não por uma designação ob-
jetiva. Nosso corpo, o corpo próprio ou fenomenológico de Merleau-Ponty, é
aquele que compreendeu e por isso adquiriu um hábito, deixando-se penetrar por
uma significação nova. Percepção e pensamento têm um sentido intrínseco, nosso
corpo é um núcleo significativo que nos conduz à essência de nós mesmos, de ser-
mos um ser.

Os Sentidos e a Coisa e o Mundo Natural
As noções de grandeza e forma que temos das coisas são variações de perspectivas
aparentes. Chegamos ao fenômeno da realidade estudando as constantes percep-
tivas. A grandeza e a forma de um objeto visto são uma constância das relações
entre o fenômeno e suas condições de apresentação.

A realidade é então a armação de realidades que satisfazem as aparências. Olhamos
uma certa aparência dos objetos e de seus vizinhos, coisas, que conservam em si
seus caracteres e propriedades invariáveis. Ao objetivarmos nossa perspectiva do
objeto, estamos pensando nossa percepção e sua verdade, ao invés de percebermos;
a constância das relações está na evidência das coisas.

Nossa percepção tem um ponto de maturidade e nosso corpo está em permanente
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posição para perceber as coisas, “as aparências são sempre envolvidas por [nós mes-
mos] em uma certa atitude corporal” (Merleau-Ponty 1994: 406). Essa unidade
do processo perceptivo é assegurada pela percepção privilegiada.

Para Langer (1989) todo pensar começa com o ver, não necessariamente dos olhos,
mas de todos os sentidos, numa concepção abstrata das coisas. Se nosso corpo es-
tiver rigorosamente ligado aos fenômenos, a percepção das coisas em realidade é
reenviada à posição de um mundo e de um sistema da experiência, vividos por nós
desde que somos parte dele.

A percepção vai diretamente à coisa, ela não necessita passar pelos caracteres e pro-
priedades. Ela não se sustenta nos detalhes nem neles se atém, ela os supera na
apreensão do todo. E quando alguém nos mostra um detalhe que não foi por nós
percebido é porque esse alguém já o sabia.

Chegamos ao fenômeno da realidade através das constantes perceptivas e a cons-
tância das coisas está fundada na consciência primordial do mundo enquanto ho-
rizonte de nossas experiências.

Merleau-Ponty diz que existem alguns fenômenos táteis que perdem certas quali-
dades se não forem acompanhados de um movimento explorador. Para ele, o mo-
vimento e o tempo são componentes fenomenais dos dados táteis. E as modulações
são tantas que não podemos definir um único modo de aparição do fenômeno tátil.
A sensação tátil não é um fenômeno elementar e para pensá-la é preciso buscar sua
essência e reinvesti-la na experiência do ser.

Já na experiência visual a objetivação vai mais longe, pois ela nos dá a ilusão de es-
tarmos em todas as partes bem como em parte alguma. Os fenômenos, as coisas,
os objetos se oferecem ao nosso olhar e à nossa apalpação, o que nos desperta uma
certa intenção motora. Na intenção manifesta queremos ou não nos unir aos fe-
nômenos.

E, quando isso acontece, todos os sentidos operam em concordância, mesmo que
o objeto exposto tenha sugerido e instigado um dos sentidos. Quem se encontra
com o objeto é todo o nosso corpo enquanto sistema de potência perceptiva. Mer-
leau-Ponty chama essa experiência de “experiência da coisa ou da realidade”, rea-
lidade absoluta por ser a nossa plena coexistência com o fenômeno.

Se a percepção é uma comunhão de nosso corpo fenomenológico situado no
mundo, ela se coloca também disponível a variações e ao abandono da estabilidade.
Não se pode precisar o percebido assim como não se pode esperar dos sujeitos en-
volvidos na relação aluno-piano-professor dados invariáveis de suas capacidades e
diferentes modos de percepção. 

Fonseca (1957: 42) ressalta “[. . .] que a ‘boa forma’ na aprendizagem a que a coor-
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denação dos movimentos conduz, embora possa ser enquadrada em esquemas que
a experiência provou serem os melhores, é sempre pessoal”. 

A unidade do mundo está em sua condição natural, que é uma forma irrecusável
de pensar antes mesmo de conhecermos sua estrutura e composição. Experimen-
tamos a unidade do mundo assim como reconhecemos um estilo, o qual é uma
certa maneira de tratar as situações.

Nós possuímos o mundo assim como somos possuídos por ele, pois o ‘nosso’
mundo não pode ser um aglomerado de significações comuns. Ele é percebido por
nós pelo nosso ponto de vista.

A coisa e o mundo são abertos e por isso misteriosos, “[. . .] as coisas, que devem ao
mundo o seu sentido, não são significações oferecidas à inteligência, mas estruturas
opacas, e por que seu sentido último permanece embaralhado” (Merleau-Ponty
1994, p. 447).

A Linguagem e a Palavra
Ciência e filosofia não alcançaram a dimensão expressiva da linguagem, pois nela
a significação sempre ultrapassa o significante e este sempre engendra novas signi-
ficações. Não existe equilíbrio, mas um ultrapassamento de um pelo outro graças
ao outro, é o aparecimento do sentido. A palavra não é tradução de um sentido
mudo, mas criação de um sentido, ela é uma modulação de uma certa maneira de
existir, que é originalmente sensível.

O sentido da palavra está fundado no engendramento de uma com as outras, nos
seus movimentos de diferenciação e articulação. Os signos, um a um, não têm uma
exata significação, eles juntos é que aludem a uma significação a qual sempre é ul-
trapassada por nós, eles são apenas uma certa referência.

As palavras, mesmo que poucas, exprimem um sentido latente e os signos organi-
zados possuem o seu sentido imanente, que é apreendido por aqueles que ouvem
ou lêem; elas nos ensinam nosso pensamento. 

A linguagem é um sistema de diferenciações onde se articulam as relações do sujeito
com o mundo. Elas são sempre dadas a quem fala e a quem ouve como vestígios,
mas nunca numa certeza de significação, pois a significação concreta de um signo
é inexistente. 

Para Merleau-Ponty (1991, p. 41), a língua é feita de diferenças sem termos, e esses
são organizados em nós que falamos mais pelas suas diferenças do que semelhanças.
Nesse conjunto, o sentido, a significação, tomam uma direção que é sempre implí-
cita e confusa, daí que “[. . .] esse sentido nascente na borda dos signos, essa imi-
nência do todo nas partes encontram-se em toda a história da cultura”.
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Empresta-se à linguagem o sentido de figura e fundo. Para compreendê-la e pos-
suí-la como um fenômeno, basta deixar-se envolver por ela em seu fluxo e movi-
mento, no “fluxo eloqüente” de Merleau-Ponty. Demoramo-nos na linguagem
quando ela é um gesto expressivo, onde reside o sentido das coisas, o poder ima-
nente do ser.

Rodeada de silêncio falante, existe um poder oculto do qual não nos damos conta,
“ [. . .] temos de considerar a palavra antes de ser pronunciada, o fundo de silêncio
que não cessa de rodeá-la, sem o qual ela nada diria, ou ainda pôr a nu os fios de si-
lêncio que nela se entremeiam” (Merleau-Ponty 1991, p. 47).

A linguagem, assim como a visão, não busca num horizonte os pontos carregados
de plena objetividade e nada mais, ao contrário, percorre espontaneamente todo
um campo em perspectivas, o qual é a própria invenção de um mundo dominado
pelo homem. 

Ela sozinha não é nada, senão que um pouco de esforço para alcançar sua signifi-
cação, um meio e um fim na relação aqui tratada, a de aluno-piano-professor.

Resultados Obtidos
Respondendo à problemática apresentada, de que os programas de piano fossem
os responsáveis pelos conflitos existentes entre os diferentes objetivos de alunos e
professores em Conservatório Público Mineiro, e na busca de uma abordagem fe-
nomenológica baseada principalmente nos escritos do filósofo francês Merleu-
Ponty, para descrever e analisar a situação, é que apresentaremos os resultados
obtidos- observações evidenciadas. 

Diante de tantos complicadores que surgiram ao longo da pesquisa, consideramos
que os programas de piano foram apenas um dentre esses fatores, tornando-se os
‘hipotéticos complicadores’. Dos sete alunos, um abandonou os estudos de música.

Dentre as observações, vejam-se: 

Erros e acertos musicais incomodavam, rompiam o discurso musical dos alunos
adolescentes e adultos, ao contrário das crianças. Na leitura gráfico-musical, os sig-
nos notados em partitura foram uma constante em relação à falta de significação e
rompimento do discurso musical, principalmente diante de dois signos: a barra de
divisão de compasso no final do pentagrama e as pausas.

Sobre o repertório aplicado, as peças acompanhadas de letra foram melhor assimi-
ladas pelas crianças, o canto como guia, “[. . .] o alimento musical mais importante
que recebe a criança” (Gainza 1964: 113). E, enquanto as crianças exploravam,
manuseavam, ‘brincavam’ espontaneamente com as teclas do piano, os outros alu-
nos pareciam inibidos e limitados em seus gestos exploratórios. 
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No que se refere ao ritmo, as crianças não contavam, não solfejavam, nada de ta-
tá-tá, lá-lá-lá, enquanto os adolescentes e principalmente os alunos adultos con-
fundiam-se todo, dividindo e subdividindo sem muito sucesso. Uma constante em
todos os alunos foi a dificuldade de aprendizado das relações intervalares maiores
que 2as disjuntas depois de iniciadas as peças.

A visão foi o órgão dos sentidos mais usado na prática musical, ocupando lugar de
destaque, até mesmo em relação à audição. A linguagem falada usada para explicar
a linguagem musical ocupou sem sucesso um grande espaço das aulas, um trans-
plante confuso e impotente (Martins 2000).

Os gestos dos alunos — bocejos, desconfortos no banco, contrações faciais, caretas,
espreguiçamentos, inquietações e resmungos e até mesmo longos silêncios, os ‘ges-
tos falantes’ de Peter Burke, foram despercebidos, em sua maioria, pelos professores.
Os pontos de apoio (dedos-teclado, ísquios-cadeira, pés-chão) tão bem indicados
por Gainza (1983) não foram observados.

Enfim, os diferentes e particulares modos de ver dos alunos e professores , a per-
cepção desses sujeitos sobre a situação, a aula de piano, e seus processos de perceber,
pensar e fazer, mostrou-se um grande complicador do ensino de música em con-
servatório público mineiro, ultrapassando os programas de piano e configurando-
se enquanto uma prática tradicionalmente solidificada, a da supremacia da mente
em relação ao corpo, o desprezo dado à percepção; para Merleau-Ponty, o fundo
pressuposto de toda racionalidade.

Afirme-se: Muitas são as dificuldades do ensino da música. 

Veja-se: A Fenomenologia não é doutrina nem sistema, mas um movimento labo-
rioso de pesquisa no ser por excelência – o homem, que vive a constante re-ação e
inter-ação com o mundo, num processo espontâneo de assumir-se num dado lugar,
segundo determinadas condições, em busca de Ser (Merleau-Ponty).  
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Resumo

Este artigo apresenta um relato de experiência a partir de um estudo desenvolvido com
o ensino coletivo de instrumentos musicais, fundamentado no desenvolvimento social
através da música. A questão levantada neste estudo tem como objetivo apontar a
inter-relação entre a música e o desenvolvimento social. Destacando-se a relevância
do desenvolvimento das relações interpessoais e suas contribuições para a música, assim
como a contribuição da música para o crescimento social. A metodologia fundamenta-
se em dois eixos básicos, o estudo teórico a respeito do ensino coletivo de instrumentos
musicais e o desenvolvimento social baseado na psicologia da educação, e por fim a
pesquisa empírica a partir da observação de um estudo de caso. O aprofundamento
teórico sobre o ensino coletivo buscou apoiar-se em produções bibliográficas a respeito
do tema, sendo que as pesquisas acadêmicas se constituíram numa grande contribuição,
uma vez que o arcabouço teórico a respeito do tema encontra-se ainda escasso. Já a
respeito do desenvolvimento social, a pesquisa encontrou grande fundamentação na
psicologia da educação que a borda, dentre outros aspectos psicológicos da educação,
a importância da educação para o desenvolvimento do ser humano. A abordagem em-
pírica deste estudo foi realizada na disciplina Piano Suplementar curso de Graduação
em Música da Universidade Federal da Bahia, cujas aulas foram desenvolvidas coletiva-
mente. Durante o estudo foram aplicadas atividades com objetivos específicos de pro-
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mover a motivação nas aulas através do desenvolvimento das relações interpessoais.
As aulas foram observadas e analisadas de forma a responder os questionamentos da
pesquisa.

Palavras-chave

Desenvolvimento social — Ensino coletivo — Instrumentos musicais

Introdução

Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa realizada em uma turma de
ensino coletivo de piano, que teve como objetivo estabelecer uma relação entre o
desenvolvimento social e a música. Através de atividades dirigidas foi possível pro-
mover a interação entre os alunos proporcionando o desenvolvimento social e de
aspectos técnicos envolvidos na aprendizagem musical em grupo.

Pode-se definir o ensino instrumental em grupo como “uma proposta que tem
como principal produto do aprendizado o desenvolvimento das atitudes dos alu-
nos, relacionadas tanto ao aspecto musical quanto ao social.” (Moraes 1997, p.
71). O ensino coletivo de instrumentos musicais é visto, sobretudo, como uma fer-
ramenta para a democratização do acesso ao ensino da música, pois “beneficia o
aproveitamento da relação entre alunos e professor em termos de carga horária e
custo financeiro, além de poder ser aplicado em qualquer estágio do aprendizado
musical e instrumental” (Moraes 1997, p. 73).

Podem-se destacar inúmeras vantagens da aprendizagem em grupo, dentre elas
Cruvinel (2005, p. 95) aborda “a interação entre os alunos, o despertar da so-
cialização, a cooperação, a motivação, o rendimento e o ambiente lúdico provocado
por esta interação, ente outros aspectos.” Como se podem perceber na maioria das
vezes as vantagens estão relacionadas com as relações interpessoais proporcionadas
através da aprendizagem musical em grupo.

Contudo, o fato de se reunir diversos alunos em um mesmo ambiente, não é o su-
ficiente para se promover a interação e o desenvolvimento social. O professor
exerce um papel de mediador do grupo enquanto estimula o desenvolvimento do
relacionamento entre os indivíduos.

O professor deve estimular o diálogo interativo, a participação ativa e o en-
volvimento simultâneo de todos os alunos nas atividades. Também o equi-
líbrio entre competição e cooperação é determinante para a interação social
e para o senso de descoberta e iniciativa (Moraes 1997, p. 74).

Qual a função da aprendizagem musical? Circundando a aprendizagem musical,
uma escola de música tem outras funções paralelas à apreensão de conhecimentos
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musicais. Essas funções podem ser desde a formação profissional até a satisfação de
uma necessidade de prazer. Porém, independente da função, a interação social pro-
porcionada pela aprendizagem em grupo estabelece uma forma de convívio social.

O ambiente formado a partir de uma turma que aprende um instrumento musical
em conjunto representa um grupo social, onde cada membro possui uma atribuição
ou um papel definido, assim como em sociedade. A experiência adquirida em grupo
pode representar uma grande aquisição no desenvolvimento social do aluno, onde
os indivíduos aprendem a respeitar suas próprias limitações e as dos outros.

À medida que nos desenvolvemos, também estamos interagindo com as pessoas a
nossa volta. Segundo Piaget, nosso desenvolvimento cognitivo é influenciado pela
transmissão social, ou o aprendizado com os outros. Sem a transmissão social, pre-
cisaríamos reinventar todo o conhecimento já oferecido por nossa cultura. Aquilo
que as pessoas podem aprender com a transmissão social varia segundo seu estágio
de desenvolvimento cognitivo (Woolfolk, p. 39).

As experiências vivenciadas em grupo contribuem de maneira significativa para o
desenvolvimento das relações interpessoais, fato que pode ser refletido em diversos
setores da vida do indivíduo como escola, trabalho, família e nos demais onde o
indivíduo possa se relacionar em sociedade.

Abordando o desenvolvimento das relações interpessoais Ortis, Cruvinel e Leão
(2004, p. 61) afirmam que “fazendo parte de um grupo, o indivíduo passa a ques-
tionar e perceber sua função no mesmo, bem como a conscientizar-se da função
do outro, respeitando o espaço, potencialidades e dificuldades próprias e de cada
pessoa participante do grupo”.

Pode-se definir o desenvolvimento no ser humano como as mudanças que ocorrem
entre o nascimento e a morte, podendo ser classificado em físico, social e cognitivo
(Woolfolk p. 36).

O desenvolvimento social, no que diz respeito às informações e maturações adqui-
ridas no convívio com outros indivíduos, podem ser observados durante a apren-
dizagem musical em grupo. Corroborando esta idéia, Cruvinel (2005, p. 80)
acredita que

na medida em que as experiências e dinâmicas de grupo vão amadurecendo,
elas vão se tornando extremamente ricas para o indivíduo, uma vez que o en-
sino em grupo possibilita uma maior interação do indivíduo com o meio e
com o outro, desenvolvendo entre outro fatores a auto-compreensão, a o
senso crítico e a sociabilidade.
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Goulart (2007, p. 165), baseada na abordagem piagetiana, a respeito do desenvol-
vimento social, afirma que a interação com outras pessoas tem importante papel
no desenvolvimento das operações lógicas e desta forma a cooperação é capaz de
fazer com que um sujeito evolua de uma perspectiva subjetivista para a  objetividade.

A contribuição de Vygotsky

Uma das grandes contribuições no campo das teorias a respeito do desenvolvi-
mento sociocultural, sob o ponto de vista dos aspectos psicológicos, vem de Vy-
gotsky1. O psicólogo russo acrescentou às idéias a respeito do desenvolvimento
cognitivo das crianças o conceito de agregação e apreensão de informações a partir
da interação com outros indivíduos. Sobre a elaboração de sua teoria Zacharias
(2009, p.1) comenta que:

Vygotsky teve contato com a obra de Piaget e, embora teça elogios a ela em
muitos aspectos, também a critica, por considerar que Piaget não deu a de-
vida importância à situação social e ao meio. Ambos atribuem grande im-
portância ao organismo ativo, mas Vygotsky destaca o papel do contexto
histórico e cultural nos processos de desenvolvimento e aprendizagem, sendo
chamado de socio-interacionista, e não apenas de interacionista como Piaget.
Construiu a sua teoria tendo por base o desenvolvimento do indivíduo como
resultado de um processo sócio-histórico, enfatizando o papel da linguagem
e da aprendizagem nesse desenvolvimento, sendo essa teoria considerada his-
tórico-social. Sua questão central é a aquisição de conhecimentos pela inte-
ração do sujeito com o meio.

De acordo com Woolfolk (p. 52), “Vygotsky sugeria que o desenvolvimento cog-
nitivo depende muito mais das interações com as pessoas do mundo da criança e
das ferramentas que a cultura proporciona para promover o pensamento. O co-
nhecimento, as idéias, as atitudes e os valores das crianças se desenvolvem pela in-
teração com os outros”.

Um importante conceito introduzido por Vygotsky foi a Zona de Desenvolvi-
mento Proximal. A ZDP diz respeito a uma zona entre o desempenho real onde se
é capaz de solucionar um problema sem auxílio e um nível mais elevado que é al-
cançado através da orientação e interferência do outro.

A zona de desenvolvimento proximal caracteriza as funções que ainda não
amadureceram, mas que estão em processo de maturação, que estão em es-
tado embrionário. Tais funções podem ser estimuladas pelo educador, deli-
neando o futuro imediato da criança e o estado dinâmico de seu
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desenvolvimento (Goulart 2007, p.174).

A intervenção de uma pessoa mais capacitada é o que determina a passagem de um
nível de aprendizagem para outro, contudo “às vezes o melhor professor é outro
aluno que acaba de resolver o problema, porque ele está operando na mesma zona
de desenvolvimento proximal do aprendiz” (Woolfolk, 2005 p. 57).

Admitir esta perspectiva é assumir a responsabilidade de construir o conhecimento
de forma coletiva e partilhada dando real valor às influências positivas da interação
no processo ensino-aprendizagem. Ao observar a zona proximal, o professor pode
direcionar o aprendizado no sentido de imergir o desenvolvimento potencial do
aluno tornando-o real. Neste caso, o ambiente influencia nas atividades cognitivas
do indivíduo e o ensino passa do grupo para o indivíduo gerando o seu
 desenvolvimento.

Metodologia
Este trabalho foi desenvolvido segundo dois enfoques: o primeiro diz respeito ao
aprofundamento teórico baseado na pesquisa bibliográfica a respeito do ensino co-
letivo e da psicologia da educação, e o segundo a partir de um olhar empírico através
de um estudo de caso.

O arcabouço teórico sobre o ensino coletivo contou em grande parte com as con-
tribuições vindas de pesquisas e publicações acadêmicas, que representam hoje im-
portante referencial na área. As fontes bibliográficas consultadas constituem-se em
artigos técnicos publicados em revistas e anais de eventos relacionados à educação
musical e ensino coletivo, bem como dissertações e teses de mestrado e doutorado.
Os pressupostos teóricos fundamentados na psicologia da educação buscaram obras
que de alguma forma abordassem o desenvolvimento social promovido a partir de
um ambiente educacional, e que pudessem ser relacionados com a aprendizagem
musical.

A coleta de dados foi realizada através da observação assistemática das aulas. Na
observação assistemática “o pesquisador permanece abstraído à situação estudada,
apenas observa de maneira espontânea como os fatos ocorrem e controla os dados
obtidos” (Santos 2008, p. 10).

A observação é uma técnica que faz uso dos sentidos para obtenção de determina-
dos aspectos da realidade. Consiste em ver, ouvir e examinar os fatos os fenômenos
que se pretendem investigar. Contribui para o pesquisador obter a comprovação
dados sobre indivíduos observados, os quais, às vezes, não têm consciência de al-
guns fatos que os orientam em seu comportamento (Santos 2008, p. 9-10).
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Bressan (2000, p.1) aponta que “o método estudo de caso é colocado como sendo
mais adequado para pesquisas exploratórias”. Segundo o autor, este é considerado
um tipo de análise qualitativa em uso extensivo em pesquisas sociais, como a Edu-
cação, Psicologia e Administração. A sua utilização se adequa a responder às ques-
tões “como” e “porque”, que são questões explicativas e tratam de relações
operacionais que ocorrem ao longo do tempo mais do que freqüências ou incidên-
cias. Bressan (2000, p.2) reforça que:

De acordo com Yin, a preferência pelo uso do Estudo de Caso deve ser dada
quando do estudo de eventos contemporâneos, em situações onde os com-
portamentos relevantes não podem ser manipulados, mas onde é possível se
fazer observações diretas e entrevistas sistemáticas. Apesar de ter pontos em
comum com o método histórico, o Estudo de Caso se caracteriza pela “. . . ca-
pacidade de lidar com uma completa variedade de evidências — documentos,
artefatos, entrevistas e observações” (Yin 1989, p. 19).

Relato de experiência
Piano Suplementar é uma disciplina anual, dividida em dois níveis I e II, desenvol-
vidos durante quatro semestres. A carga horária semanal equivale a uma aula po-
dendo ser realizada individualmente ou em grupo a depender da metodologia
adotada pelo professor sendo em caráter obrigatório para alunos matriculados nos
cursos de bacharelado em instrumento (com exceção ao Bacharelado em Piano),
composição, regência e licenciatura na Universidade Federal da Bahia.

A disciplina apresenta grande diversidade no que se refere ao nível de desenvolvi-
mento musical dos alunos e o contato com o instrumento. Alguns já dominam
bem o instrumento; outros executam com uma abordagem erudita, enquanto pou-
cos têm noções de conhecimentos harmônicos; outros se quer tiveram contato com
o mesmo. Das expectativas dos vinte e cinco alunos matriculados na disciplina
pôde-se verificar uma forte inclinação para o repertório popular, busca pelo domí-
nio de técnicas de acompanhamento e maior conhecimento referente à literatura
e estruturação musical.

De acordo com Corvisier (2008, p. 191) a principal função da aula de piano su-
plementar para aqueles que não estão familiarizados com o instrumento é trabalhar
e desenvolver a técnica básica aliada à prática do que se pode chamar de as "habili-
dades funcionais do piano" como a leitura simultânea de claves, a leitura à primeira
vista, e rudimentos de harmonização, transposição e improvisação ao teclado, tó-
picos que melhor atendem às necessidades práticas do aluno.
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Com o propósito de proporcionar nas aulas um ambiente prazeroso e motivador
estimulando a freqüência, o plano de curso elaborado considerou as expectativas
dos alunos, processo avaliativo e a metodologia adotada nas aulas. Dos objetivos
gerais buscou-se promover conhecimentos musicais relativos à estruturação e à li-
teratura musical, bem como dominar as noções básicas do instrumento, desenvol-
vendo habilidades para a fluência musical por meio da apreciação, técnica, noções
de acompanhamento, leitura, cifragem e execução de repertório de nível básico/in-
termediário. Dos específicos visou-se desenvolver habilidades específicas para a exe-
cução pianística: técnica, leitura, harmonização, entre outras e desenvolver
repertório de estilos diversos.

Como ferramenta para o desenvolvimento do fator motivação, a metodologia ado-
tada priorizou a interação entre os alunos por meio de aulas coletivas. Através da
interação social, nos desenvolvemos, aprendemos e criamos novas formas de agir
no mundo. Segundo Vygotsky (1987, p. 42), o desenvolvimento humano se dá em
relação nas trocas entre parceiros sociais, através de processos de interação e me-
diação. Os educadores musicais Lyke e Bastien (apud Corvisier 2008, p. 192)
consideram que as aulas em grupo têm muito a oferecer ao aluno não pianista, prin-
cipalmente em termos de motivação, pela própria competição saudável que surge
entre os mesmos e pela viabilidade de se fazer música de conjunto em praticamente
todas as aulas.

O primeiro semestre das aulas correspondentes ao Piano I foram realizadas coleti-
vamente em duplas ou trios. Lima et al. (2008, p. 3) consideram que o trabalho em
grupo permite aos seus participantes conhecer suas próprias condições pessoais e
as dos outros, que desta forma passam a compreender melhor a si mesmos e aos
demais. O desenvolvimento social transforma-se em grande aliado para o desen-
volvimento musical e vice-versa.

Para formação dos grupos considerou-se o perfil do aluno: expectativas para a dis-
ciplina, curso de graduação e experiência com o instrumento, a fim de agrupá-los
de acordo com suas afinidades. Para tanto foi aplicado questionário e teste de pro-
ficiência no início do semestre letivo. Considerando o nível intermediário dos alu-
nos e o intuito de aperfeiçoamento na execução do instrumento, as aulas do nível
posterior, Piano II, foram realizadas em caráter tutorial.

No planejamento buscou-se promover tarefas a serem realizadas coletivamente.
Para Moraes (1997, p. 77), “a interação ente os alunos e o professor, este como fa-
cilitador, deve orientar o desenvolvimento das atividades de ensino para possibilitar
o aprendizado colaborativo”. Em se tratando de uma experiência voltada para a uti-
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lização de um piano acústico nas aulas, nos momentos das execuções individuais
era proposto aos colegas atividades de observação, apreciação crítica ou reprodução
posterior no instrumento. O desafio era a interferência nas peças executadas suge-
ridas entre os participantes e a interação musical com as idéias do colega. A intera-
ção foi estimulada na verbalização da execução de tais atividades por meio da troca
de informações entre alunos. Tal procedimento torna-se uma das principais carac-
terísticas desta modalidade de ensino:

Nas aulas coletivas de instrumento, os alunos terão a oportunidade de exe-
cutar seu instrumento musical dentro de suas possibilidades, a partir da ob-
servação, imitação e interação com as demais pessoas do grupo. Nessa
proposta, as estratégias e procedimentos se diferenciam de uma aula indivi-
dual, os alunos deverão estar todos envolvidos numa mesma atividade, par-
ticipando ativamente e contribuindo com o que esteja tecnicamente a seu
alcance. De forma alguma deverão ser realizadas práticas isoladas e indivi-
dualizadas dentro do trabalho em grupo, evitando assim que o aluno fique
passivamente à espera do momento de sua orientação. Tendo sempre em vista
a integração de todos os alunos numa mesma atividade, ao mesmo tempo
adequando-a as reais perspectivas e possibilidades do grupo e promovendo
o gradativo desenvolvimento técnico-instrumental e musical dos indivíduos
participantes (Santos 2008, p. 5).

Aspectos extra-musicais, como respeito à opinião e inter-relação com o outro foram
fundamentais e aliados para a realização da tarefa. Graças à construção de um am-
biente de cumplicidade e solidariedade entre colegas e professor, o processo de en-
sino-aprendizagem foi facilitado. Queiroz (2004, p. 100) aponta para a
importância de se considerar os valores sociais e culturais dentro de um processo
de ensino-aprendizagem musical.

Na seleção do repertório e do conteúdo, a qualidade e as possibilidades de execução
tornaram-se o foco do aprendizado. De acordo com Santos (2008, p. 4) os con-
teúdos deverão estar engajados e articulados de maneira que promovam um co-
nhecimento amplo, completo e significativo, sem fragmentações, envolvendo teoria,
prática, técnica, composição, improvisação e percepção. A sua abordagem deve ser
direta, articulando simultaneamente todos estes elementos. Segundo Tourinho
(2007, p.1) todos os elementos inclusos no ensino coletivo de instrumentos devem
ser apresentados de forma funcional concorrendo para resultados específicos ime-
diatos.

Experimentações coletivas referentes a aspectos de sonoridade, andamento, criação



594

ou adaptações de introduções, improvisação e dinâmicas, entre outros, dinamiza-
ram parte do repertório padronizado para todos os alunos. Este constava de peças
a quatro ou seis mãos, peças curtas com o objetivo de exploração do instrumento
(uso do pedal, dinâmicas variadas, andamentos contratantes e caráter eclético), pa-
drões rítmicos de acompanhamentos, peças personalizadas escolhidas pelo aluno,
estudos abordando a técnica como desenvolvimento da mão esquerda e direita,
acordes e suas funções, harmonização e progressões harmônicas.

Na estrutura da maioria das aulas foram aplicados exercícios técnicos contextuali-
zados ao repertório, revisão do conteúdo anterior, aprendizado de peça nova (par-
cial ou integral), execução coletiva e individual e quando possível desenvolvimento
de padrão de acompanhamentos de ritmos brasileiros.

Paralelamente às aulas, utilizando as peças personalizadas, foram marcados encon-
tros para uma apreciação crítica coletiva mais abrangente com a presença dos alunos
dos dois níveis (Piano I e II). Cada participante apresentava sua peça e os colegas
comentavam em relação à sua execução ou a particularidades da obra musical. Estes
momentos, com a duração de aproximadamente uma hora e meia, influenciaram
no desenvolvimento de uma escuta crítica, verificação do desempenho dos colegas
e conhecimento de obras pianísticas. Tornou-se hábito no término dessas atividades
a troca de partituras ou a escolha de peças para formação de repertório, além de
promover incentivo por uma melhor execução e domínio do instrumento e maior
aproximação entre alunos. Tais aspectos foram comprovados na aula pública rea-
lizada no final do semestre. Entre alunos a intimidade e confiança explícita garan-
tiram uma execução com maior segurança e fluência musical.

Resultados

Os resultados da experiência coletados por meio da verificação das aulas, atividades
aplicadas e desenvolvimento dos alunos, confirmam as conclusões da literatura es-
pecífica consultada a exemplo de Cruvinel (2005), Leão (2004) Lima (2008) e Mo-
raes (1997) que apontam para a relevância do ensino coletivo de instrumentos
musicais para o desenvolvimento social do ser humano.

Comparando as modalidades das aulas adotadas no Piano I e II nota-se que cole-
tivamente a cumplicidade tornou-se incentivo entre alunos. A metodologia ado-
tada, enfatizando a interação e a cooperação entre pares, contribuiu por maior
dedicação ao repertório facilitando um nivelamento entre os alunos. Braga (2008,
p. 3) considera que a partilha, troca de idéias e experiências, garantem a participação
ativa de todos.
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Musicalmente foram desenvolvidas habilidades de apreciação, criação e controle
sonoro do instrumento proporcionando um fazer musical consciente. Este proce-
dimento gerou o desenvolvimento social responsável por melhora de desempenho
extravasando os limites musicais. Lima et al. (2008, p. 2) defendem que o desen-
volvimento social é processo de aperfeiçoamento de relações humanas que acontece
através de vivências, da percepção de si próprio e das outras pessoas, criando atitu-
des que facilitam a comunicação, e percebendo situações através de diferentes pris-
mas. O convívio em grupo privilegiou o desenvolvimento de competências e
habilidades próprias para o crescimento social apontando para a música como uma
ferramenta eficaz no desenvolvimento das relações interpessoais.
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Cinema — Articulação fílmica — Caetano Veloso 

Introdução 

Desde os primórdios do cinema mudo, a música vem participando cada vez mais
como parceira da narrativa. O cinema brasileiro carrega algumas características do
cinema americano, mas também tem influências dos teatros de revista e das rádios.
Na chamada “Época de Ouro”, o rádio era um meio de comunicação de massa, tor-
nando natural que seus métodos fossem adaptados para outros meios de comuni-
cação. Os programas com cantores levavam a voz das estrelas, mas o rosto destas
foi desvendado somente pelo cinema, levando as canções para as chanchadas, ga-
rantindo sua presença no cinema e posteriormente na televisão. 

O flerte entre Caetano Veloso e o cinema é antigo. Ao se formar em Filosofia, o
baiano queria mesmo era ser cineasta. Apesar de ter somente uma experiência como
diretor, Caetano Veloso tem sido presença constante nas trilhas musicais do ci-
nema desde a Retomada do Cinema Nacional em 1994: sua participação já soma
mais de oito trilhas, seja como intérprete ou compositor. 

Objetivos 

Esta pesquisa tem como objetivo discutir a articulação fílmica das canções com-
postas e /ou interpretadas por Caetano Veloso nas trilhas de dois filmes do diretor
Cacá Diegues: Tieta do Agreste (1996) e Orfeu (1999), a fim de verificar sua função
junto à narrativa.



598

Método 

A presença da canção no cinema vai seguir a teoria dos gêneros, que rege a articu-
lação fílmica usual. A função épica da canção se manifesta quando a mesma con-
tribui de forma verbal para a narrativa. A função dramática da canção se dá quando
a mesma é inserida no contexto do filme como sonoridade, justificada pelo caráter
naturalista com que ela é apresentada. A função lírica da canção é fortemente uti-
lizada quando se consegue inserir a mesma de forma lírica ao contexto. Podemos
ter dois tipos de inserções sonoras: sons diegéticos são aqueles que fazem parte da
cena, tendo sua fonte sonora inserida ou insinuada; sons não diegéticos são sonori-
dades subjetivas que não são executadas na cena, podendo contribuir para a nar-
rativa de forma direta ou não. Assim, todas as inserções musicais referentes às
canções cantadas ou compostas por Caetano Veloso foram mapeadas e analisadas
com base nesses dois aspectos, tornando possível verificar as influências do cinema
e da televisão no papel que a canção exerce nos filmes.

Resultados 
A grande difusão da radiofonia nos anos 30 acabou por estabelecer alguns conceitos
que, ao serem aproveitados na televisão e no cinema, acabaram influenciando as
diversas variáveis que compõem um produto audiovisual. O cinema em seu começo,
muito apoiado nas chanchadas, usou a curiosidade para atrair o público, se tor-
nando grande vitrine de artistas consagrados pela voz. Já a telenovela utilizou toda
a estrutura narrativa sonora desenvolvida pelas radionovelas, incorporando a mú-
sica como um dos principais recursos narrativos. Com a migração dos artistas do
rádio para a televisão e cinema, alguns conceitos foram incorporados, como a uti-
lização de música para criar climas narrativos, dar veracidade sonora à cena, acom-
panhamento, entre outros; conceitos ainda fortes no produto audiovisual atual.

Por ser um músico de apelo popular, Caetano Veloso gera dois tipos de contribui-
ção para as trilhas que participa. A primeira é a contribuição musical, com canções
belas e marcantes, que se ajustam com clareza à narrativa e tornam o produto au-
diovisual coeso. A segunda é como estratégia de mercado: ao participar de uma tri-
lha sonora, Caetano atesta (consciente ou inconscientemente) a qualidade do
trabalho, contribuindo para a venda de produtos relacionados. Estes dois fatores
justificam a grande filmografia que conta com sua participação. Os dois filmes ana-
lisados tiveram canções com grande apelo popular, não sendo possível mensurar a
influência que essas canções tiveram na bilheteria do filme. 

As estratégias de uso da canção em filmes no Brasil são resultado de um conjunto
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de influências. O cinema incorporou a canção, influenciado pela utilização na ra-
dionovela, no teatro e na televisão. Hoje não é possível separar tais influências. Mas
é possível perceber similaridades entre as telenovelas e os filmes. Em Orfeu, temos
as inserções das canções mais próximas ao modelo americano, onde um número
pequeno de canções gera uma grande quantidade de material sonoro recorrente
— os leitmotivs — tornando a canção um dos pilares narrativos da história. Já em
Tieta do Agreste, temos cada personagem importante detentor de uma canção,
como nas telenovelas. Assim, há material sonoro que se repete, relativo aos perso-
nagens ou à situação recorrente, justificada pela quantidade maior de tramas pa-
ralelas. Nos dois filmes temos a canção colaborando para a narrativa, de forma a
complementar ou impulsionar o discurso do narrador não presente, criando uni-
dade e coerência. 

Os dois filmes de Cacá Diegues possuem os mesmos produtores musicais. Apesar
disso, as trilhas de Orfeu e Tieta do Agreste são muito distintas em termos de con-
ceito. Enquanto temos em Tieta do Agreste uma trilha muito próxima à trilha de
uma telenovela, temos em Orfeu algo mais próximo ao conceito cinematográfico,
onde algumas peças musicais permeiam o filme todo. Isso indica claramente que
existem modelos de inserções musicais que coexistem no cinema brasileiro. A in-
serção da canção vem influenciada pelo cinema americano e suas estratégias de tri-
lha musical, da sonoplastia musical das radionovelas, do teatro de revista, da
telenovela e das primeiras convenções formadas no cinema dos anos 30, 40 e 50
no Brasil. Todos esses modelos coexistem e tornam mais rica e interessante a can-
ção no cinema brasileiro. 

Sabemos que o rádio influenciou a televisão e o cinema no Brasil. Através do ci-
nema podemos compreender as formas de inserção musical, a relevância das can-
ções e como criar uma unidade sonora através da música. Com este projeto foi
possível o reconhecimento das ferramentas de análise utilizadas para classificar a
inserção musical no cinema, além de permitir um amplo e profundo trabalho de
mapeamento das trilhas musicais nos filmes escolhidos. Mas também sabemos que
muito ainda pode ser dito sobre a trilha musical desses filmes, provando não só a
riqueza do assunto como a profundidade do conhecimento que se pode adquirir
a partir dele.
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Musicoterapia — Música Eletroacústica — Reações Emocionais — Introdução

A musicoterapia é uma ciência que utiliza a música e seus elementos, abrindo canais
de comunicação com características verbais e não-verbais. Tem como principais
objetivos promover mudanças desejáveis no comportamento humano e desenvolver
habilidades de comunicação e expressão de idéias e sentimentos, para que as pessoas
possam alcançar uma melhor qualidade de vida (Benenzon 1985; Barcellos
1992; Bruscia 2000).
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A música eletroacústica é toda composição especulativa no terreno da música con-
temporânea, feita em estúdios com materiais eletrônicos e difundida por meio de
gravações com auxílio de alto-falantes. Estes ao serem dispostos em diversos lugares
no teatro permitem a mobilização do som no espaço, havendo várias possibilidades
de formação de espaços de escuta, ou seja, escutas diversificadas do sonoro-musical.
Além disso, a música eletroacústica ao deslocar pouco a pouco a noção de tempo,

“não aceita, em princípio, padrões rítmicos ou métricos preestabelecidos” (Mene-
zes 2004, p. 88). Assim, os sons são percebidos por meio de suas durações, for-
mando movimentos e/ou gestos musicais. 

Galvão (2008, p. 1) acredita que “a reação humana ao discurso musical raramente
é de indiferença” e uma das principais reações é a emocional, que provoca respostas
fisiológicas e psicológicas (Sekeff 2002; Levek & Ilari 2005). Segundo Levek
& Ilari (ibid) há algumas convenções pré-estabelecidas pela psicologia da música,
que mencionam a combinação da tonalidade maior com o andamento rápido, eli-
ciando uma resposta feliz e a música com andamento lento e modo menor eli-
ciando uma resposta triste. Porém, como não é possível identificar na música
eletroacústica um andamento e modo pelos métodos convencionais, seria possível
identificar resposta (feliz e triste) no tocante à música eletroacústica? Parece difícil
afirmar. Então, questiona-se quais as possíveis respostas emocionais que a música
eletroacústica pode despertar no indivíduo. 

Em um estudo realizado por Piazzetta e Craveiro de Sá (2005) foram observados
dois tipos de escuta diante da audição musical da obra eletroacústica Sementes I,
II e III de Fontenele. A escuta da obra foi proposta em dois espaços diferentes e
com suas especificidades: uma com alunos de apreciação do curso de música e outra
com alunos de graduação do curso de musicoterapia, ambos da Universidade Fe-
deral de Goiás (UFG). No grupo de apreciação foi constatado um olhar voltado
para a análise da obra musical, identificando o estilo da composição e origem dos
sons; no outro, após a preparação para a escuta, experiências pessoais tais como:
medo, alteração dos batimentos cardíacos, irritabilidade, insegurança, necessidade
de fuga, os relatos foram além dos aspectos musicais. 

Benenzon (1985, p. 118) pontua que “o som eletrônico tem características próprias
que provocam fenômenos distintos”. Entretanto, pouco se sabe sobre estes fenô-
menos dentro da clínica musicoterápica. Surge, então, o desejo de pesquisar quais
são eles, já que a música eletroacústica poderá ser utilizada dentro do setting mu-
sicoterápico com diversos fins terapêuticos. 

Esta pesquisa visa buscar quais são as possíveis respostas emocionais que o indiví-
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duo pode apresentar ao ser estimulado pela audição de uma música eletroacústica,
observando a recorrência das respostas, sem deixar de considerar a particularidade
de cada indivíduo. 

Objetivo Geral

Esta pesquisa visa investigar quais são as principais reações emocionais que o indi-
víduo apresenta ao ser submetido ao estímulo sonoro da música eletroacústica.

Objetivos Específicos

1 Desenvolver estudos bibliográficos nas áreas de Musicoterapia, Psicologia da
Música e Música Eletroacústica, visando conhecer a relação entre música ele-
troacústica e indivíduo, no tocante às possíveis reações emocionais.

2 Averiguar “quais” as possíveis reações emocionais que a audição da música ele-
troacústica pode provocar no indivíduo em uma sessão vivencial de Musicote-
rapia. 

3 Verificar a aplicabilidade da Audição Musical, especificamente, da música ele-
troacústica, em possíveis sessões musicoterápicas. 

4 Gerar bibliografia na área, contribuindo para o desenvolvimento do corpo teó-
rico da Musicoterapia, Psicologia da Música e áreas correlatas.

Metodologia

Será realizado um estudo teórico nas áreas de Musicoterapia, Psicologia da Música
e Música Eletroacústica, a fim de conhecer as possíveis relações entre o indivíduo
e a música eletroacústica. 

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, por pretender averiguar qual a percepção que
o indivíduo tem de suas emoções ao ser estimulado pela música eletroacústica. Se-
gundo Minayo (1994) a pesquisa qualitativa aborda um mundo de significados das
ações e das relações humanas. Ela “trabalha com o universo de significados, motivos,
aspirações, crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço mais pro-
fundo das relações, dos processos e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à
operacionalização de variáveis” (p. 21-2).

O projeto desta pesquisa será conduzido à Comissão de Pesquisa da Escola de Mú-
sica e Artes Cênicas da Universidade Federal de Goiás (EMAC/UFG), e em se-
guida, ao Comitê de Ética em Pesquisa da UFG para a devida apreciação e
aprovação, atendendo eticamente às normas da Resolução CNS 196/96. 

Após sua aprovação, dar-se-á início à pesquisa de campo e coleta de dados. Após a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) pelos parti-
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cipantes será dado início à coleta de dados, que consiste na aplicação da escuta mu-
sical, dividida em três etapas: 1) relaxamento e preparação para a escuta musical;
2) a audição de uma música eletroacústica; 3) fechamento com o relato de
 experiência de cada participante em relação às possíveis emoções e/ou reações
 suscitadas.

Resultados

Os atendimentos musicoterápicos serão realizados utilizando-se métodos e técnicas
específicas da Musicoterapia, especificamente a Audição Musical. Acreditamos que
após a coleta de dados será possível traçar um perfil dos possíveis efeitos suscitados
pela Música Eletroacústica em indivíduos preparados para esta escuta, bem como
desvelar a aplicabilidade deste estilo musical em sessões musico terápicas. 
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Introdução e Justificativa

Esta pesquisa é resultado parcial de um projeto de iniciação cientifica que mapeou
o ensino de trompete nas bandas marciais de Goiânia e foi desenvolvido na Uni-
versidade Federal de Goiás. O projeto analisou os perfis dos docentes e discentes
que atuam nas bandas marciais de Goiânia através da aplicação de um questionário,
com visita in loco, junto aos participantes destas bandas. Em publicações anteriores,
foram divulgados aspectos relativos às escolhas de materiais pedagógicos, estudos
técnicos, instrumentos e condições de ensino-aprendizagem por parte dos entre-
vistados (Sousa 2007 e 2008). Este projeto destaca os aspectos psicológicos ob-
servados nas respostas dos participantes e os relacionam com mesmos resultados
anteriormente obtidos.

O estado psicológico fica comprometido, afirmam alguns dos entrevistados, que
diretamente afeta o rendimento dos estudos. Um professor (entrevistado n° 3) de-
clara que explora ao máximo a criatividade de seus alunos a ponto de fazer oficinas
de criação de estudos ou exercícios, como forma de promover integração social e
aumentar a autoconfiança deles, em face de tanta falta de recursos. Ainda que os
docentes não se aprofundem em conhecimentos psicológicos, fica claro que tais
atitudes vão alem da preocupação só á parte técnica do ensino do trompete. Tais
iniciativas promovem descontração, familiaridade do aluno com o conteúdo, con-
centração e podem colaborar com o desempenho do aluno na sala de aula. 

O corpo é o instrumento responsável pela produção do som, enquanto o cérebro
exerce o comando geral. A reprodução final do som depende diretamente do de-
sempenho corporal. É preciso levar em consideração como a alimentação, o con-
dicionamento físico e o comportamento emocional podem interferir no modo de
um instrumentista tocar (Simões 1997).

Muitos docentes admitem exercer não o papel de professor mas também de pais e
conselheiros de vida. Sendo cerca de 70% dos discentes oriundos de família de baixa
renda, as ausências em aulas por falta de recursos básicos, como passes de ônibus e
refeições são comuns. Assim, muitas aulas começam por assuntos pessoais e vão
evoluindo até o assunto musical, seguindo-se ao assunto técnico do dia. Pular a
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etapa ‘professor-psicólogo’ e ir direto ao assunto técnico é praticamente certeza de
uma aula improdutiva.

Os aspectos psicológicos podem influencia o desenvolvimento da performance,
dando possibilidades de controle não só externo do corpo e mente mais, também
interno para uma boa pratica interpretativa do músico atual (Ray 2006).

Os questionários foram aplicados em 8 escolas da Rede Estadual de Educação e em
2 escolas da Rede Municipal de Educação de Goiânia, onde foram entrevistados
11 professores de trompete e 54 alunos de trompete. O aspecto psicológico mos-
trou-se valorizado tanto por docentes quanto por discentes nas respostas às per-
guntas envolvendo preparação de aulas, metodologia utilizada, exercícios de
respiração, onde e como estudar e a participação em festivais de música. Nestas res-
postas ficou evidente que muitas vezes a frustração ao lidar com problemas de en-
sino-aprendizagem influenciam o desempenho de docentes e discentes,
colocando-os em situação de desestímulo e traz um sentimento de baixa estima.
Fatos como a indisponibilidade de espaço para a prática musical de qualidade e a
falta de acesso a material de estudo atualizado (recorre-se muitas vezes a cópias de
métodos sem referências de origem) contribuem fortemente para que o estudante
se sinta desmotivado a continuar sua trajetória. 

Os problemas na performance musical muitas vezes ocorrem por má formação no
ambiente de trabalho, que muitas das vezes os músicos vivem em total pressão psi-
cológica e sem nenhuma preocupação com o fazer musical (Bortz 2006).

Em alguns relatos, docentes afirmam que adquiriram conhecimento musical com
o crescimento da banda, e por tal crescimento houve uma busca por aprofunda-
mento nos estudos e muitas destas bandas passaram a serem corporações profis-
sionais e verdadeiros celeiros de instrumentistas profissionais de trompete, a tal
ponto que muitos destes professores começaram a tocar como alunos nestas bandas
e 85% deles hoje trabalham como professor nas bandas que iniciaram a trajetória.
Com isso, boa parte destes professores estuda trompete informalmente fora do es-
tado de Goiás, em cidades como Belo Horizonte, Brasília e São Paulo, onde residem
trompetistas em nível de excelência musical.

Em análise com os discentes observamos que muitos carecem de seu próprio ins-
trumento para estudar, muitas vezes utilizam instrumentos da própria escola que
na maioria das vezes são sucateados e não possuem nenhuma condição técnica para
um bom resultado musical no instrumento. Somente 20% possuem seu próprio
instrumento, e 80% usam trompete da escola, do amigo ou da igreja. Poucos co-
nhecem dos métodos utilizados citados que é abordada na iniciação do trompetista
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nas bandas, com isso a falta de formação e informação musical, é significativa por
parte dos alunos, que na maioria das vezes leva a um baixo desempenho musical
na execução do repertório de cada banda.

O ensino aprendizado dos professores muitas vezes em seus ensaios não tem ne-
nhum direcionamento pedagógico musical, simplesmente estes ensaios decorrem
sem nenhum tipo de correção musical na execução do repertório trabalhado destas
bandas (Campos 2008).

O perfil dos trompetistas das bandas em Goiânia, ainda que genericamente apre-
sentados, tem como objetivo apresentar resultados parciais de um mapeamento do
estudo de trompete em Goiânia, destacando o aspecto psicológico destes trompe-
tistas consultados, relacionando com os resultados da pesquisa anterior dando pos-
sibilidade a estender esta discussão. Pelo contrário, como nenhum estudo específico
sobre aspectos psicológicos destes instrumentistas foi feito até o momento em
Goiânia, este trabalho passa a representar um embrião que tem potencial para ser
desenvolvido em pesquisas futura específicas sobre psicologia da performance. Fica
aqui o alerta para a importância do aspecto psicológico no desenvolvimento mu-
sical diário da população pesquisada.

Objetivos

Este trabalho pretende apresentar o perfil psicológico dos trompetistas das bandas
marciais de Goiânia, relacionando com os resultados do mapeamento do ensino
de trompete em Goiânia feitos em (2007-2008). Em aspectos mais específicos pre-
tende levantar os pontos principais do mapeamento que envolve os aspectos psi-
cológicos, disponibilizar material sobre problemas psicológicos dos trompetistas
entrevistados, realçar os problemas psicológicos que o aluno enfrenta extraclasse
no dia a dia, e mostrar o papel duplo ‘professor-psicólogo’ que o docente exerce
nas bandas marciais de Goiânia.

Procedimentos Metodólogicos

Este texto resulta da análise parcial dos questionários aplicados com professores e
alunos de bandas marciais em Goiânia (Sousa 2007 e 2008) com o intuito de ma-
pear o ensino de trompete na cidade. A parte referente ao presente trabalho con-
centra-se nos aspectos psicológicos da atuação do trompetista de banda marcial
em Goiânia. Para tal, realizou-se também uma atualização na revisão da literatura
inicial. Todos os entrevistados foram voluntários na colaboração com a pesquisa e
o questionário foi apreciado pelo comitê de ética em pesquisa da UFG. 
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Conclusão 

Este trabalho é resultado parcial de um projeto de pesquisa de iniciação cientifica
que mapeou o ensino de trompete nas bandas marciais de Goiânia e se concentrou
nas condições de ensio-aprendizagem dos trompetistas atuantes nas bandas mar-
ciais de Goiânia, inclusive nos aspectos psicológicos envolvidos. Foram levantados
aspectos como formação dos docentes, realidade e condições de ensaio e estudo,
recursos pedagógicos e a realidade em que os entrevistados atuam nestas bandas. 

Observamos que os entrevistados passam por processo de ensino aprendizado, não
só técnico mais também psicológico, que na maioria das vezes influencia em todos
os aspectos da vida musical, levando a uma verdadeira progressão do crescimento
humano e não só musical.  Muitos deles sentem desestimulados com suas condi-
ções financeiras com a falta de bom instrumento para estudar, tudo isso contribui
para que do papel professor-psicólogo seja desenvolvido de forma eficaz, nas bandas
marciais de Goiânia. 

Um possível mapeamento com aspectos mais profundos poderá ampliar as pesqui-
sas na área e servir de referencias para futuros trabalhos. 
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Palavras-chave

Musicoterapia — Paralisia Cerebral — Desenvolvimento integral

O trabalho relata um estudo de caso sobre uma paciente com diagnóstico de Para-
lisia Cerebral (PC), atendida por ocasião do estágio curricular em Musicoterapia
(EMAC/UFG, 2008). Dentre os comportamentos presentes no quadro inicial da
paciente, observamos diversas ações desordenadas: uma linguagem não-verbal (ges-
tos, expressões faciais e sons pré-vocais) sem direcionamento, levando à falta de
uma efetiva expressão de suas vontades; uma constante agitação motora e gritos
desestruturantes diante de sons produzidos, através dos instrumentos sonoros ou
pelas vozes das musicoterapeutas; sialorréia (baba) excessiva; alto nível de desaten-
ção e dispersão além de um parco contato visual. Estes comportamentos podem
estar presentes na configuração da paralisia cerebral que, segundo Bax (1960 apud
Braga 1995, s/p), “pode ser definida como uma desordem da postura e do movi-
mento secundária a uma lesão não progressiva do cérebro em desenvolvimento”.
Problemas associados a essa lesão, como deficiência mental, alterações da fala, dis-
túrbios convulsivos e problemas sensoriais, podem co-existir em alguns casos. As
desordens do movimento são variáveis de acordo com o local e a extensão da lesão,
referem-se ao tônus muscular e podem ser classificadas em: Atetose, Hipotonia ou
Espasticidade (Bleck e Nagel 1982, apud Braga 1995, s/p).

Fundamentamos a proposta de atuação musicoterapêutica nos estudos da Psico-
logia da Música, enfatizando alguns efeitos da música no ser humano, tais como:
o desenvolvimento da capacidade de atenção, estimulação da imaginação e da cria-
tividade, desenvolvimento da memória, entre outros aspectos. Segundo Blasco
(1999, p.75), a música “ayuda al niño a transformar su pensamiento, eminente-
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mente pre-lógico, em lógico, debido a que la música da conciencia de tiempo y ello
sin apagar su afectividad”. (...) desarrolla el sentido del orden y análisis”. Desta forma,
os objetivos musicoterapêuticos traçados buscaram evidenciar as implicações da
utilização da música e de seus elementos como proporcionadores de novas habili-
dades cognitivas e motoras nos pacientes com paralisia cerebral. Como objetivos
específicos para a paciente deste caso, buscamos proporcionar novas habilidades a
partir das suas costumeiras ações, ou seja, ampliar e dar forma comunicativa ao seu
repertório de movimentos, expressões faciais e sons. Na Musicoterapia, “através da
utilização criativa da música em um setting clínico, o terapeuta procura estabelecer
uma interação, uma experiência musical compartilhada e atividades que atinjam
os objetivos terapêuticos determinados pela patologia do paciente (Association for
Professional Music Therapy in Great Britain apud Bruscia 2000, p.273).

Utilizamos algumas experiências musicais em musicoterapia (Bruscia 2000);
onde a re-criação musical configura-se em ações que incluem a execução, reprodu-
ção, transformação e interpretação de qualquer parte ou o todo de um modelo mu-
sical existente, e a improvisação como uma ação onde cliente e musicoterapeuta
podem utilizar qualquer meio musical criando um ritmo, uma melodia, uma canção
ou peça musical de improviso. Utilizamos ainda, algumas canções integrantes do
ISO complementar (Benenzon 1985, p.43) da paciente, reproduzidas em dueto,
isto é, a duas vozes, geralmente na relação intervalar de terça maior (3ª Maior as-
cendente), acompanhadas no violão, configurando-se como três fontes sonoras: a
musicoterapeuta, a co-terapeuta e o violão. 

No decorrer do processo musicoterapêutico, a paciente manifestava-se através de
algumas condutas específicas:

• sorrisos e olhares constantes, direcionando-os ora para a musicoterapeuta, ora
para a co-musicoterapeuta, onde supomos que percebia as semelhanças e dife-
renças sonoras das vozes, bem como focava sua atenção também para o violão.
A expressão vocal em dueto proporcionava uma percepção diferenciada da me-
lodia de base, que supomos ser anteriormente conhecida pela paciente como
elemento presente no seu cotidiano, configurando seu ISO complementar, isto
é, como um estímulo sonoro presente no dia-a-dia do indivíduo, sendo circuns-
tanciais aos ambientes específicos vivenciados ou aos seus estados psicológicos
(Benenzon 1988). 

• tocava as cordas do violão conforme suas capacidades motoras, enquanto o mu-
sicoterapeuta realizava os acordes da canção. Em vários momentos dessa ativi-
dade, foi possível estabelecer um padrão rítmico nas ações motoras,
oportunizando a adequação da coordenação motora fina e permitindo uma
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auto-organização do seu padrão motor. 

• utilizava das expressões faciais diferenciadas para ‘fazer suas escolhas musicais’.
As canções infantis, tocadas em todas as sessões e apresentadas com variações
sonoras, serviram para estabelecermos uma comunicação não-verbal através de
expressões faciais, possibilitando, à paciente, manifestar suas vontades e escolhas
com maior acertividade. Segundo Brandalise (1998, 47), “quanto mais a canção
é interpretada mais a mesma pode ser alterada (em seus padrões rítmicos, me-
lódicos e harmônicos, letra bem como em relação à maneira de interpretá-la) o
que vem a refletir as modificações do próprio indivíduo (emissor/paciente) em
seu processo”. 

Foi possível perceber alguns resultados do trabalho para além do desenvolvimento
dos aspectos motores, de modo a avançar nas áreas da linguagem. Através da co-
municação não verbal, da percepção, memória e atenção, foi possível oportunizar
o desenvolvimento da cognição de modo geral. A partir das canções e dos movi-
mentos faciais que sempre as acompanhavam, possibilitou-se a ampliação da per-
cepção da paciente através de variações na letra, no ritmo e na melodia da canção,
possibilitando assim, novas conexões neurais.

Enfatizamos que a música pode favorecer a estimulação global do P.C., pois, “ao
entrar em ação, a percepção cognitiva que estamos denominando musicalidade
exige um funcionamento integrado de diversas redes neurais do cérebro. Desse
modo, temos a plasticidade cerebral com a contraparte física da fluência dinâmica
e do processo de integração que a musicalidade estimula (e força) no conjunto da
psique e do comportamento” (Queiroz 2003, s/p.) O processamento dos estí-
mulos musicais encontra-se em diferentes regiões cerebrais, ativando áreas lesadas
ou que possam substituir as funções perdidas. Queiroz (2003, p.34) relata que, “o
modo global e integrador da música nos envolver talvez seja reflexo de sua decodi-
ficação multiprocessada pelo cérebro”. D. G .Campbell (1986 apud Blasco 1999,
p. 63), afirma sobre a influência da música em sua capacidade de proporcionar res-
posta cerebral, ou seja, “cuanto mayor es el número de conexiones que se establecen
entre neuronas, mayor será la extensión de la memoria; como consecuencia, pode-
mos decir que aprendiendo cómo programar el mayor número posible de neuronas,
nuestra experiencia musical podrá tener más puntos de referencia”. 

Os atendimentos musicoterápicos realizados com o paralisado cerebral, em geral,
e com essa paciente, em específico, possibilitaram uma estimulação biopsicosso-
cioemocional, estimulando áreas como a comunicação, a coordenação motora, a
postura corporal, a percepção tátil, auditiva e visual, favorecendo, de modo global,
o desenvolvimento da cognição e resgatando a capacidade de interação, ampliando
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a atuação musicoterapêutica para além da reabilitação motora.
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Música — Perdas sociais — Envelhecimento.

O envelhecimento é um processo natural que se inicia na concepção e termina com
a morte, e dele decorrem muitas perdas nas esferas biopsicossocial (Machado et
al. s/d; Oliveira 1999). Sabe-se que uma das perdas mais significativas para o in-
divíduo é a da identidade e do pertencimento que o conduz a evitar o estabeleci-
mento de novas relações consigo mesmo e com o mundo dos valores, bem como,
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em relação à sociedade em que vive (Oliveira 1999). Para que o idoso possa en-
frentar e minimizar o sofrimento decorrente das perdas, faz-se necessário a busca
contínua de preparo e estruturação, através da compreensão de suas possibilidades
e limites, para que o isolamento, a falta de perspectivas futuras não sejam fatores
presentes na sua vida e impeça que haja uma velhice com qualidade de vida (Oli-
veira 1999; Bee 1997). A música, do ponto de vista da percepção cerebral ativa
o sistema límbico, o maior responsável pelas nossas emoções, que ao ser gerada,
pelo seus elementos como ritmo, melodia, harmonia, timbre, dentre outros, produz
uma série de respostas psicofisiológicas como diminuição da freqüência respiratória,
temperatura, pode alterar o estado de ânimo, provocar medos, fortes emoções (Zá-
rate; Días 2001; Leutwyler 2008; Sancar 2008). A intervenção musicote-
rapêutica pode promover um ambiente de interação, com diminuição do
isolamento social, comum na vida do idoso (Gregory apud Ilari 2006). A mu-
sicoterapia pode promover, ainda, melhora da consciência corporal, e da motrici-
dade grossa e fina (Davis, Gfeller, e Thaut 2000). Frente à observação dos
desafios enfrentados nesta idade e por compreendermos que os idosos necessitam
de apoio, atenção, além da importância de aprenderem a lidar com as perdas do
envelhecimento, é que justificamos o interesse em desenvolver este estudo, pela
possibilidade de uma nova opção terapêutica que possa contribuir com uma melhor
qualidade de vida a estes indivíduos. O objetivo principal desta pesquisa foi averi-
guar se a Musicoterapia poderia auxiliar o idoso na elaboração das perdas, princi-
palmente quanto as relação intra e interpessoais, no sentido de  melhorar a
qualidade de vida destas pessoas. 

O presente estudo foi realizado através de abordagem quali-quantitativa, haja visto
que a subjetividade da música é elemento indispensável na prática clínica do mu-
sicoterapeuta. Foi desenvolvido com um grupo de 12 pessoas, sexo feminino, va-
riação de idade entre 58 e 72 anos, que não estivessem em nenhum processo
terapêutico, submetidas aos atendimentos musicoterapêuticos semanalmente, du-
rante quatro semanas. A musicoterapia envolveu os métodos de Re-criação, Com-
posição e Audição Musical. Re-criação permite a pessoa executar, reproduzir,
transformar e/ou interpretar qualquer parte ou o todo de um modelo musical apre-
sentado. Pode incluir nesta técnica atividades e jogos musicais, dentre outras va-
riações. Na Composição, o musicoterapeuta ajuda o cliente a escrever canções,
letras, peças instrumentais, ou criar qualquer tipo de produto musical que poderá
ser gravado ou não. Audição musical a pessoa ouve música de forma passiva ou ativa
para estimulação física, emocional (Bruscia 2000). A coleta de dados foi através
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da Entrevista Musicoterapêutica semi-estruturada; das escalas Inventário de De-
pressão Beck (BDI), Inventário de Ansiedade Beck (BAI), e pelo Inventário de
Sintomas de Stress para Adultos de Lipp (ISSL); questionário de Impressão Sub-
jetiva do Sujeito (ISS). Os resultados da entrevista revelaram que as relações sociais
deste grupo era limitado, estando geralmente relacionados ao meio familiar e a
igreja em que congregam. Oliveira (1999) afirma que existe relação entre a atividade
social e a satisfação na velhice, as interações sociais são importantes para uma sen-
sação de conexão, bem-estar e capacidade de adaptação na velhice. E segundo Bee
(1997), as pessoas que possuem mais amigos e uma rede maior de relacionamentos
no início da vida adulta, estão propensos a manter e continuar a criar tais redes na
velhice, da mesma forma os mais solitários geralmente persistem neste padrão.
Sobre a dinâmica do grupo observamos que no início dos atendimentos, não havia
interação entre todas as integrantes, observado pela falta de interação entre os par-
ticipantes do grupo durante a realização das atividades. Na realidade, naquele meio
não existia um grupo, mas, apenas um agrupamento  que consiste em um conjunto
de pessoas que partilhavam de um mesmo espaço (Zimmerman 1997, apud Za-
nella, Pereira 2001). Quanto aos sintomas depressivos e de ansiedade os resul-
tados mostraram em comparação as escala BDI e BAI pré e pós processo
musicoterapêutico, que houve melhora demonstrada pela migração de níveis do
grave para o moderado e do moderado para o mínimo. Segundo uma revisão siste-
mática publicada pela Biblioteca Cochrane (2008), que é uma organização mundial
dedicada ao estudo da eficácia de intervenções terapêuticas, foram analisadas cinco
estudos que avaliaram o uso da música no tratamento de pessoas com depressão, e
quatro destes, mostraram que o método foi mais eficiente que outras técnicas psi-
coterápicas que não utilizam de recursos musicais, concluindo que a musicoterapia
pode reduzir os sintomas da depressão. Santos (2008) diz que a musicoterapia pode
contribuir com esta clientela, já que através do fazer musical, o paciente faz uso de
todo o seu potencial, que antes estava adormecido. É através da composição musical
que ele passa a criar algo novo, podendo expor seus sentimentos, ele cria e depois
percebe que apesar de tudo que esta acontecendo com ele, ainda é capaz de fazer
música; no momento em que este expõe seus sentimentos, a carga fica mais leve, o
sentimento de culpa diminui, ele consegue melhorar as relações interpessoais, den-
tre outras mudanças (Santos 2008). Quanto ao nível de estresse os resultados não
apresentaram melhora após os atendimentos musicoterapêuticos. Finalmente o
ISS demonstrou que as participantes perceberam mudanças quando comparadas
ao pré e pós tratamento observadas nas relações intra e interpessoais. A melhora
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do intrapessoal aconteceu por meio da facilitação da auto-expressão, que ocorreu
através da valorização de sua produção musical (percepção da capacidade de criação
musical) e isto propiciou o desejo de mostrar a sua obra ao outro (valorização do
estético), ocasionando aumento da auto-estima, auto-confiança e motivação. De
acordo com Pimentel (2003) a música possibilita o sentir, expressar, criar e auto-
realizar. E segundo Costa (2008), a musicoterapia oferece voz ao grupo através da
música, e proporciona oportunidade de expressão, por meio do musical, do verbal
e não-verbal; facilitando a comunicação, e permitindo que assuntos mais difíceis
de serem discutidos fossem manifestos através da música. As atividades realizadas
estimularam a interação sócio-grupal e favoreceram as relações interpessoais, é pos-
sível observar neste grupo que atualmente ao chegar todas se cumprimentam e con-
versam umas com as outras, o que não era praticado antes da musicoterapia. De
acordo com Craveiro de Sá (2004 apud Pimentel 2005) a musicoterapia facilita
o desenvolvimento das relações interpessoais, e de acordo com Leão e Flusser
(2008) a música em instituições de longa permanência atua como um elemento fa-
cilitador desta relação. Um componente importante nos papéis relacionais é ouvir
o outro (Bruscia 2000), o que foi observado durante o último atendimento, onde
todo o grupo se organizou para ouvir e falar. Apesar dos dados não terem mostrado
significância estatística, devido ao número reduzido de sujeitos, a abordagem qua-
litativa permitiu a observação de mudanças em vários aspectos como: melhora das
relações intra e interpessoais, aumento da auto-estima, motivação, interação social,
valorização, auto-expressão, auto-confiança, e expectativas para o futuro. Assim,
nossos resultados sugerem que a musicoterapia pode desempenhar um eficiente
trabalho com idosos no sentido de melhorar a qualidade de vida dos mesmos.

Referências

Bee, Helen. O Ciclo Vital. Porto Alegre: Artes Médicas,1997.656p.

Biblioteca Cochrane. Musicoterapia contra sintomas da depressão. Mente-
cerebro. Disponível em: http://www2.uol.com.br/vivermente/artigos/musica_
contra_sintomas_da_depressao.html Acesso em: 06 out. 2008.

Bruscia, Kenneth E. Definindo Musicoterapia. 2. ed. Rio de Janeiro: Enelivros,
2000. 332p.

Costa, Josenilda Ferreira. Introduzindo a Musicoterapia no Programa de Atendi-
mento Jurídico e Psicossocial. Disponível em: http://www.cedeca.org.br/
publicacoes/constr_17.pdf Acesso em: 29 out. 2008.



615

Davis, W.B.; Gfeller, K.E.; Thaut, M.H. Introdución a la Musicoterapia: Teoría
y Prática. Barcelona: Editorial de Música Boileau; S.A., 2000. 412p.
Leão, Eliseth Ribeiro; Flusser, Victor. Música para idosos institucionalizados:
Percepção dos músicos atuantes. Revista Escola de Enfermagem USP 42, nº. 1, p.
73-80. Mar.2008.

Leutwyler, Kristin. Exploring Musical Brain. Disponível em:
http://www.psych.mcgill.ca/labs/levitin/media/exploring_musical_brain.html
Acesso em: 21 nov. 2008.

Ilari, Beatriz. Música, Comportamento social e relações interpessoais. Psicologia
em Estudo, Maringá, v. 11, n.1,p.191-198, jan-abr.2006. Oliveira, Rita Cássia S.
Terceira Idade: do repensar dos limites aos sonhos possíveis. São Paulo: Paulinas, 1999.
288p.

Pimentel, Adriana de Freitas. Musicoterapia e Promoção de Saúde. Monografia
apresentada ao Curso de Graduação em Musicoterapia do Conservatório Brasileiro
de Música, Centro Universitário, Rio de Janeiro, 2003. 

Pimentel, Adriana de Freitas. Convergências entre a política nacional de humani-
zação e a musicoterapia. Monografia apresentada à Escola Nacional de Saúde Pú-
blica Sérgio Arouca, Rio de Janeiro, 2005.

Sancar, Feyza. Music and the Brain: Processing and Responding (A General Over-
view). Dísponivel em: http://serendip.brynmawr.edu/bb/neuro/neuro99/
web1/Sancar.html Acesso em: 21 nov. 2008.

Santos, Sandra Lúcia Brasil. Atividade Lúdica e Depressão em Idosos: uma expe-
riência apoiada na Musicoterapia e na Biossíntese. Disponível em: www.
biossintese.psc.br/txtcongress2000/Sandralucia.doc. Acesso em: 21 jun. 2008.

Zanella, A. Vieira; Pereira, R. Susan. Constituir-se enquanto grupo: a ação
de sujeitos na produção do coletivo. Estudos de Psicologia 6, n.1, p.101-114,jan-
jun.2001.

Zárate, Patrícia; Días, Violeta. Aplicaciones de la musicoterapia en la medicina.
Revista Médica de Chile 129, nº.2, fev. 2001.



616

Uso terapêutico da música no tratamento de paciente com
transtorno esquizofreniforme – relato de experiência 

Rosalina Gonçalves Abadia 
Ivany Fabiane de Medeiros

rosadelife@yahoo.com.br
Escola de Música e Artes Cênicas/UFG

Transtorno Mental é causado por Disfunção Frontal/executiva, entendida como
a capacidade que o indivíduo tem de realizar ações independentes, propositadas e
autodeterminadas com base, principalmente, em quatro fatores: volição, planeja-
mento, ação propositada e performance eficaz (Rzezak P., Fuentes D., Guima-
rães C. A. et al. 2005). Transtorno Esquizoforme, uma forma de transtorno
mental, é caracterizado pelo quadro clínico de idéias delirantes persistentes ou re-
correntes. As idéias delirantes podem ser acompanhadas de alucinações. (Cid 10
F06.2).  
O presente trabalho refere-se a um estudo de caso de uma paciente, sexo feminino,
21 anos com hipótese diagnóstica de transtorno esquizofreniforme. Durante a en-
trevista inicial, foi relatado, pela mãe, episódios de crises convulsivas com início
aos seis meses e perduram até o presente momento. Quando criança apresentava
mutismo e tendência a isolamento, agitação motora e alucinações. Durante a ava-
liação musicoterapêutica, que ocorreu durante as duas primeiras sessões, verificou-
se que a paciente não mostrava comprometimento de marcha, todavia, durante a
deambulação apresentava certa rigidez de membros superiores. Foi observada,
ainda, dificuldade de coordenação motora, ausência de fala e pouca iniciativa para
realização de qualquer atividade, características presente em indivíduos com alte-
ração na função executiva. Após avaliação foram propostos os seguintes objetivos
terapêuticos: ampliar a comunicação verbal através da comunicação não-verbal uti-
lizando, principalmente a linguagem sonoro-musical; melhorar a marcha e movi-
mentos de membros superiores, minimizar as estereotipias e melhorar a
auto-expressão.
Musicoterapia é definida como a aplicação científica da música com objetivos te-
rapêuticos voltados para a prevenção e/ou reabilitação da saúde física e emocional,
com o intuito de melhorar a qualidade de vida do indivíduo, através da ação de um
musicoterapeuta (Alcântara-Silva 2004)
O processo musicoterapêutico, realizado no Laboratório de Musicoterapia da Es-
cola de Música e Artes Cênicas (EMAC/UFG), teve início em agosto e foi finali-
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zado em novembro de 2008, perfazendo o total de 13 sessões, que ocorreram se-
manalmente, com duração de 45 minutos cada. Os atendimentos foram realizados
por duas estagiárias do curso de graduação em Musicoterapia EMAC/UFG, que
receberam supervisão clínica semanal, por uma professora do referido curso.
As técnicas utilizadas foram Improvisação Musical, Experiência Receptiva: escuta
para ação, Recriação vocal, Atividades e Jogos Musicais e Improvisação Referencial
(Bruscia 2000), desenvolvidas através de vários instrumentos musicais (alfaia,
ganzá, guizo, baquetas, pandeiro, pandeiro meia lua, caxixi, violão, piano, chocalhos,
afoxé, pau-de-chuva, etc.) além de outros recursos terapêuticos (fitas coloridas, bola,
balões, bonecos de pano etc).
O estabelecimento do vínculo terapêutico ocorreu nas primeiras sessões, aspecto
imprescindível para o desenvolvimento do processo terapêutico, pois significa a
base de confiança entre terapeuta e paciente, um pacto de sinceridade e a partir
dele é que se configura a relação terapêutica (Perosa 2004). 
Nas sessões iniciais a paciente evitava interação e se recusava a participar das ativi-
dades propostas, não permitia contato físico, apresentava comprometimento de
extensão e flexão dos membros superiores e comunicação verbal prejudicada (pa-
lavras soltas e sem sentido). Manifestava estereotipia como  dizer “oi” quando se
aproximava das terapeutas e durante o manuseio de objetos que lhe eram entregues.
Segundo Fialho (2005), estereotipia consiste em uma repetição automática de mo-
vimentos, frases, e palavras (verbigeração), ou busca de posições e atitudes, sem
propósito definido. Desta maneira, no sentido de minimizar o quadro eram reali-
zadas atividades musicoterapêuticas, através de  improvisação vocal livre com o
nome da paciente.
Os resultados foram surgindo paulatinamente durante o processo como imitação
dos movimentos das terapeutas, balanço do corpo e passos para frente e para trás,
configurando maior desenvoltura corporal e rítmica, inclusive com amplitude de
movimentos até então inexistentes: levantar os braços para cima sob estímulo so-
noro-musical. Assim pode-se dizer que a paciente começava a mudar do estado
passivo para o ativo. Posteriormente, observou-se melhora na tomada de iniciativa,
representada por iniciar danças espontaneamente, que aos poucos foi evoluindo
ao ponto da paciente conseguir bater palmas, estabelecer contato físico, apresentar
risos, demonstrando prazer em realizar as atividades propostas, influindo na ex-
pressão facial. Os movimentos, que anteriormente eram contidos e inexpressivos,
tornaram-se leves e espontâneos. O desenvolvimento corporal foi marcado pela
flexão e extensão de membros inferiores (por exemplo,  pegar objetos no chão),
fato que não ocorria anteriormente. 
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Outros resultados foram observados, como a verbalização do seu  nome e o da
musicoterapeuta, configurando, possivelmente o “Reconhecimento do Eu” que
consiste no princípio da descoberta do outro e tem como características a senso-
percepção e princípio de comunicação (Yozo 1996). Segundo relato dos familiares
a melhora refletiu também fora do setting musicoterapêutico, evidenciada pela
ampliação das relações interpessoais comunicação verbal, e desenvoltura corporal
e rítmica; passou a dançar catira1 com o pai; a dança mediante audição musical
passou a fazer parte de sua vida diária. As mudanças citadas foram também obser-
vadas no ambiente escolar, segundo relato da professora. Confirmando os resulta-
dos relatados, Sennes (2008) afirma que a música é importante instrumento de
integração intra e interpessoal o que a torna um importante recurso à disposição
de uma educação inclusiva. A experiência de fazer e escutar música enriquece qual-
quer ouvinte no tocante à percepção, psicomotricidade, e, principalmente, em as-
pectos lúdicos e estéticos. E ainda segundo Aberastury (apud Sakai F.A. et al.
2004), a música possibilita a mobilização do fluxo energético estagnado, liberando
sensações, emoções, pensamentos, idéias, valores, etc., flexibilizando e/ou desblo-
queando couraças que podem ser trabalhadas na musicoterapia com vistas a engajar
o indivíduo em uma gama de atividades e experiências sonoro-musico-corporal-
vocal com o objetivo de mobilizar, liberar, expressar, reconhecer, elaborar, rees-
truturar e modificar os conteúdos internos envolvendo habilidades
sensório-motoras, perceptivas e cognitivas, levando a outras formas de expressão.

Sabe-se que tocar, ouvir, criar música envolve praticamente todas as funções cog-
nitivas, principalmente a atenção, planejamento motor e integração sensório-mo-
tora (Zatore 2005). A música promove respostas fisiológicas idiossincráticas
(Gfeller 2000).  A musicoterapia oferece uma gama de técnicas terapêuticas
musicais para melhorar as funções motoras. Os objetivos são, principalmente, a
melhora da amplitude de movimentos, treinamento da coordenação motora e pos-
tura corporal, equilíbrio através do enfoque do movimento com a música em que
esta serve para acompanhar o movimento sendo este movimento através da música
em que ocorre a execução terapêutica de instrumentos musicais visando o fortale-
cimento dos músculos e melhora da motricidade grossa e fina (Thaut 2000).
Sabe-se que a percepção musical envolve um processo cognitivo complexo e en-
volve distintas estruturas neurais (Platel et al. 1997).

Finalmente, o presente trabalho pode mostrar o quanto a música, como elemento
terapêutico é capaz conduzir o ser humano a mudanças do ponto de vista biopsi-
cossocial e consequentemente proporcionar a ele uma melhora qualidade de vida.  
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Introdução

O sub-projeto Digitalização e Restauração Sonora, inserido no projeto Infra-es-
trutura para a Pesquisa Institucional e Laboratorial para a Preservação e Difusão
de Documentos Escritos e Fonográficos do Acervo Musical da Universidade Fe-
deral de Goiás, orientado pelo Professor Dr. Anselmo Guerra, subsidiado pelo
CNPq através da bolsa PIBIC, objetiva: catalogação, preservação, acondiciona-
mento, digitalização e restauração sonora, e disponibilização on-line dos registros
fonográficos dos acervos da Universidade Federal de Goiás, particularmente aque-
les confiados à Escola de Música e Artes Cênicas, à Biblioteca Central e à Rádio
Universitária da UFG. 

Suportes arquivísticos se tornam obsoletos e incompatíveis aos processos técnicos
em constante mudança. Até o século XX só era possível ouvir música quando exe-
cutada ao vivo. O fonógrafo e o gramofone apresentaram os princípios básicos da
reprodução do som. Os discos Long-Play (LP) surgiram em 1948, permitindo a
reprodução em massa. O CD (Compact Disc) – 1983 – substituiu a leitura fono-
gráfica por contatos de superfície pela leitura ótica. 

Manter o conteúdo dos LPs é resguardar parte dos registros sonoros, importantes
não só para a apreciação, mas para terapias, educação, conhecimento histórico de
povos, nações, épocas, tendências. 

A Internacional Association of Sound and Audiovisual Archives (2005) pondera:

Analogue formats are being phased out as systems, both because carriers and
hardware are no longer manufactured in the volumes once available and be-
cause product support is steadily being withdrawn from them. (…) for most
documents this means the use of the best practices to ensure the physical and
chemical integrity of the original documents. (…) For the long-term preser-
vation of the primary information contained on an analogue carrier it is ne-
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cessary, therefore, to first transfer it to the digital domain.

Como alternativa para a preservação do acervo de LPs da UFG está a sua digitali-
zação, seguida da restauração sonora e disponibilização online do conteúdo do
acervo em suporte vinil, através dos recursos tecnológicos do Laboratório de Pes-
quisas Sonoras (LPqS), da Escola de Música e Artes Cênicas (EMAC) da UFG. 

O recorte temporal representado pelo acervo, abarca um período em que as pio-
neiras Columbia, EMI Odeon, Deutsche Grammophon, Philips, consolidavam a
indústria fonográfica brasileira e internacional. Há discos de vinil com músicas de
procedência e estilos diversos – africana, européia, americana, aborígine, oriental,
popular, erudita, orquestral, instrumental, vocal, coral. Algumas produções fono-
gráficas registram entrevistas, depoimentos e fatos de interesse histórico-cultural.
A música brasileira tem representados muitos gêneros, estilos musicais (samba, ca-
rimbó, bossa nova, erudito). 

Objetivos

A execução do projeto favorece a preservação e a difusão do acervo, facilidade de
consulta, pesquisas de diversos segmentos acadêmicos: Música, Antropologia, His-
tória, Filosofia, Letras, Artes Visuais, Jornalismo, entre outros. 

A digitalização do acervo proporcionará medidas posteriores como digitalização
de partituras, criação de nichos informatizados de consulta e audição na biblioteca,
auxílio a planos de preservação do acervo físico, otimizando a função de mostrar a
história social, cultural e política através dos legados fonográficos.

A estruturação do acervo musical na Universidade constitui credencial para pro-
grama de Doutorado em Música (conforme avaliação da Agência Nacional de Fo-
mento) e referencial para pesquisadores, músicos, colecionadores e apreciadores
de música.

Criado o sistema informatizado, os arquivos catalogados, digitalizados e sonora-
mente restaurados poderão ser acessados via Internet, tornando o local uma fonte
para pesquisadores. Através de página na Internet, extensão virtual da fonoteca,
link da página da UFG, somente a audição será permitida, respeitando o parágrafo
VI do Art. 46 da Lei do Direito Autoral (1998), que diz não constituir ofensa aos
direitos autorais a representação teatral e a execução musical, quando realizadas no
recesso familiar ou, para fins exclusivamente didáticos, nos estabelecimentos de
ensino, não havendo em qualquer caso intuito de lucro. 
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Método

O trabalho de digitalização dos documentos sonoros se processa através das  etapas:

1. Recolhimento de todo o material fonográfico em suporte vinil.

Na UFG há cerca de 9800 LPs que estão sob potencial risco de deterioração devido
ao manuseio indevido, ao acondicionamento inadequado e à climatização incorreta,
somados à dificuldade de execução pela raridade das agulhas e equipamentos. Hen-
rique (2002) adverte:

Apesar de actualmente as gravações analógicas em vinil estarem praticamente
extintas, continua a ser muito importante o conhecimento da preservação,
do restauro e da reprodução dos discos em vinil e das gravações magnéticas
analógicas. Mesmo que não houvesse outras razões, o facto de só uma pe-
quena parte desse material ter sido editada em CD é suficiente para justificar
a importância da preservação dos registros analógicos existentes em vinil e
fita magnética. Muita dessas gravações têm grande valor documental e his-
tórico (p. 892).

2. Limpeza dos LPs
A IASA é enfática quanto à importância da preservação física dos suportes sonoros.
Na escolha de procedimentos de limpeza e restauração deve-se tomar cuidado para
equilibrar melhor o sinal contra possíveis deteriorações futuras e até mesmo a perda
total do suporte, já que suportes de áudio são extremamente vulneráveis a danos
causados por manuseio descuidado, má preservação e mau funcionamento do equi-
pamento de execução. 

3. Digitalização dos documentos sonoros

A migração digital, como se pode conferir no modelo de referência Open Archival
Information System (CCSDS-650.0-B-1), é considerada por estudiosos de todo
o mundo como uma das últimas esperanças da manutenção da disponibilidade da
informação arquivística quando esta alcança sua terceira idade.

4. Análise espectral

Escolha e utilização das ferramentas computacionais adequadas à restauração, atra-
vés da observação da relação sinal/ruído, “conduzindo assim a uma filtragem di-
nâmica selectiva do ruído nos instantes e freqüência em que não exista informação
musical.” (Henrique 2002, p.266).

5. Criação de sistema informatizado dos arquivos sonoros

Sistemas digitais de armazenamento em massa (DMSSs) têm sido instalados em
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grandes arquivos para o armazenamento de grandes acervos de áudio, para a “eterna”
preservação bem como para uma nova dimensão do remoto acesso às suas proprie-
dades. O Technical Committee IASA recomenda o uso de formatos de arquivo
no ambiente do computador.

6. Disponibilização on-line

Hoje, sob a égide da Grande Rede de Computadores Internet, a tecnologia mais
uma vez determina o rumo dos negócios musicais. A Sociedade da Informação no
Brasil afirma que atualmente circulam em escala planetária e de forma acelerada
por meio da Internet e das novas mídias eletrônicas, gigantescos acervos de infor-
mação sobre os mais variados temas (conteúdos), e que esse repertório permite o
compartilhamento de conhecimentos, informações e dados, ensejando o desen-
volvimento humano.

Resultados

No contexto da pesquisa PIBIC foram realizadas: 

• Avaliação das condições atuais dos documentos fonográficos (LPs) e dos mé-
todos de catalogação desse material;

• Seleção de amostragem qualitativa do material encontrado para a digitalização,
tratamento sonoro e disponibilização na rede.

A longo prazo, os resultados serão cumulativos, dado o dinamismo do acervo pelo
constante trabalho de documentação realizado na EMAC e pelas freqüentes doa-
ções de acervos particulares à instituição. 

A revitalização do acervo neste momento em que há crescente interesse da popu-
lação pelo clássico vinil, viabiliza acesso aos discos. Importância ratificada pela
mídia quando, na matéria “Colecionadores de discos de vinil impulsionam vendas
no mundo” (Folha Online, 2008), é noticiado que “apesar de ter tido sua ‘morte’
decretada há 20 anos, o disco de vinil está ganhando novo fôlego e virou objeto de
desejo entre o público jovem.”.

O projeto executado, a satisfação do objeto vivificado, contemporizado e sociali-
zado, transcenderá o universo dos executores do projeto de digitalização para os
apreciadores que poderão ouvir, conhecer e vivificar as obras. 

À tecnologia deve a arte cantar.
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A música constitui um dos mais antigos e básicos domínios da espécie humana. É
um fenômeno onipresente por acompanhar a evolução da história e encontrado
em todas as culturas como também apreciada por todas as idades (Koelsh & Sie-



bel 2005). A música possui várias finalidades como expressão estética, linguagem
cultural, em terapia e como terapia (Alcântara-Silva 2007). Ela pode promo-
ver alteração de humor; do batimento cardíaco e da respiração, como respostas
psicofísicas bem como ativa áreas também implicadas em outras atividades inten-
samente prazerosas incluindo o striatum vental, amígdala e córtex orbifrontal –
The Shilver down the spine (Zatore 2005). Em relação a neurologia da perfor-
mance musical a execução musical como nível profissional requer a integração mul-
timodal de informação sensorial inerente ao movimento (Altenmuller 2008).
Quanto a percepção do som, estudo mostra que usando diferentes estímulos mu-
sicais, observa-se ativação bilateral, isto é, nos dois hemisférios cerebrais (Warren
et al. 2002).  O cérebro ativa regiões diferentes durante a audição musical. A to-
nalidade é percebida pelo lobo temporal superior anterior posterior com uma di-
minuição da lateralização direita (Griffiths et al. 1998). O timbre ativa
bilateralmente o lobo temporal superior posterior (Menon et al. 2002). Tocar,
ouvir, criar música envolve quase todos os processos cognitivos como atenção, ar-
mazenamento e recuperação/evocação da memória, planejamento motor, integra-
ção sensório-motora dentre outras (Zatore 2005).  Há evidências de uma
especialização cerebral para a música que pode estar distribuídas em circuitos neu-
rais voltado ao funcionamento das atividades musicais (Peretz 2002). Ouvir e
fazer música facilita o processo de recuperação do cérebro (Schlaug 2008). Nesse
sentido, a música utilizada de forma científica com finalidade terapêutica, a musi-
coterapia, tem por objetivo prevenir e restaurar a saúde física, mental e psíquica
do ser humano através do musicoterapeuta, profissional da área da saúde habilitado
para esse fim (Alcântara-Silva 2007). Estudo demonstra que o efeito positivo
que a música possui, auxiliando na saúde humana são importantes não apenas, para
os trabalhos de investigações em neurociências, mas também pelo grande benefício
na neuroreabilitação (Pantev, 2008), que consiste em melhorar a funcionabilidade
do sistema nervoso central em pacientes com déficits neurológicos, através da neu-
roplasticidade, definida como a capacidade cerebral de reorganização em resposta
a estímulos sensoriais (Rauschecker, 1999). Tendo em vista a importância do as-
pecto terapêutico da música, esta pesquisa foi proposta no sentido de ampliar a di-
vulgação do número de trabalhos relacionados ao tema música e cérebro. O
presente estudo consistiu de uma revisão da literatura sobre a relação entre música
e cérebro sob o aspecto da percepção musical. O objetivo geral foi mostrar, através
levantamento bibliográfico em base de dados nacionais e internacionais o número
de estudos envolvendo a relação música e cérebro através do título dos trabalhos
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publicados. O acesso aos bancos de dados Medline, Scielo (Scientific Electronic Li-
brary Online), Lilacs (Literatura Latino-americana e do Carbibe) Scopus, ocorreu
via internet. A seleção usou os descritores “music and brain” e “música e cérebro”.
A escolha dos referidos bancos de dados foi em razão de sua ampla utilização no
meio profissional e acadêmico e devido a seriedade com que seus periódicos são se-
lecionados. Foram incluídos na busca artigos publicados entre os anos 2004 e 2009
no idioma inglês e sem limite de data para os publicados no idioma português de-
vido ao pequeno número de publicação. Para serem incluídos, ainda, os estudos
necessitariam apresentar a percepção musical em nível cerebral. Os resultados ob-
tidos foram: Medline total de 983 artigos dos quais 590 não preencheram os cri-
térios de inclusão em razão da publicação ter ocorrido anterior a 2004, 27 artigos
por estarem por não estarem no idioma português ou inglês restando 366, dentre
eles apenas 121 apresentavam relação com a percepção musical e estruturas cere-
brais envolvidas distribuídas: 2004 – 35; 2005 – 48; 2006 – 28; 2007 – 0; 2008 –
0; 2009 – 10 artigos. No banco de dados Scopus foram encontrados 1771 artigos.
Refinando a seleção para o período de 2004 a 2009 restaram 761 artigos assim dis-
tribuídos: 2004 – 116; 2005 – 149; 2006 – 130; 2007 – 158; 2008 – 41; 2009 –
35. Obedecendo o critério de inclusão relacionado ao tema “percepção musical”
foram selecionados 140 distribuídos da seguinte maneira: 2004 – 15; 2005 – 29;
2006 – 14; 2007 – 27; 2008 – 173 e 2009 – 14. No Scielo, não foi encontrado ne-
nhum artigo com o descritor “Music and Brain” No Lilacs foram encontrados seis
artigos; quatro porém não foram incluídos, pois a sua publicação foi anterior a
2004, e dois não apresentavam relação com o tema “percepção musical”. O total de
artigos encontrados durante o período proposto e nas bases de dados referidas
foram 251. Para melhor visualização o resultado da busca dos artigos eleitos estão
apresentados resumidamente no Quadro 1.

Quadro 1 — Resumo do número de artigos sobre “música e cérebro” 
relacionados com a percepção musical, encontrados nas bases de dados 

Medline, Scopus, Scielo e Lilacs 

Finalmente, pode-se observar que é crescente o interesse dos pesquisadores pelo
tema em epígrafe e que muito ainda se tem por descobrir. Assim, esperamos que

                  2004             2005             2006             2007             2008             2009
Medline       35                 48                 28                   0                    0                   10
Scopus          15                 29                 14                 27                 41                 14
Scielo             0                    0                    0                    0                    0                    0
Lilacs             0                    0                    0                    0                    0                    0
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este trabalho possa, de maneira significativa, incentivar novas pesquisas sobre o as-
sunto e que a leitura dos artigos publicados venha auxiliar na prática clínica musi-
coterapeutica no sentido de ampliar os conhecimentos sobre a utilização da música
em diversos contextos, principalmente no musicoterapeutico, como aporte teórico
e como norteadora de estratégias de intervenção terapêutica. 
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Resumo

Este artigo apresenta um relato de experiência a partir de um estudo desenvolvido com
o ensino coletivo de instrumentos musicais, fundamentado no desenvolvimento social
através da música. A questão levantada neste estudo tem como objetivo apontar a
inter-relação entre a música e o desenvolvimento social. Destacando-se a relevância
do desenvolvimento das relações interpessoais e suas contribuições para a música, assim
como a contribuição da música para o crescimento social. A metodologia fundamenta-
se em dois eixos básicos, o estudo teórico a respeito do ensino coletivo de instrumentos
musicais e o desenvolvimento social baseado na psicologia da educação, e por fim a
pesquisa empírica a partir da observação de um estudo de caso. O aprofundamento
teórico sobre o ensino coletivo buscou apoiar-se em produções bibliográficas a respeito
do tema, sendo que as pesquisas acadêmicas se constituíram numa grande contribuição,
uma vez que o arcabouço teórico a respeito do tema encontra-se ainda escasso. Já a
respeito do desenvolvimento social, a pesquisa encontrou grande fundamentação na
psicologia da educação que a borda, dentre outros aspectos psicológicos da educação,
a importância da educação para o desenvolvimento do ser humano. A abordagem em-
pírica deste estudo foi realizada na disciplina Piano Suplementar curso de Graduação
em Música da Universidade Federal da Bahia, cujas aulas foram desenvolvidas coletiva-
mente. Durante o estudo foram aplicadas atividades com objetivos específicos de pro-
mover a motivação nas aulas através do desenvolvimento das relações interpessoais.
As aulas foram observadas e analisadas de forma a responder os questionamentos da
pesquisa.

Palavras-chave

Desenvolvimento social — Ensino coletivo — Instrumentos musicais

Introdução

Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa realizada em uma turma de
ensino coletivo de piano, que teve como objetivo estabelecer uma relação entre o
desenvolvimento social e a música. Através de atividades dirigidas foi possível pro-
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mover a interação entre os alunos proporcionando o desenvolvimento social e de
aspectos técnicos envolvidos na aprendizagem musical em grupo.

Pode-se definir o ensino instrumental em grupo como “uma proposta que tem
como principal produto do aprendizado o desenvolvimento das atitudes dos alu-
nos, relacionadas tanto ao aspecto musical quanto ao social.” Moraes (1997, p.
71). O ensino coletivo de instrumentos musicais é visto, sobretudo, como uma fer-
ramenta para a democratização do acesso ao ensino da música, pois “beneficia o
aproveitamento da relação entre alunos e professor em termos de carga horária e
custo financeiro, além de poder ser aplicado em qualquer estágio do aprendizado
musical e instrumental” (Moraes 1997, p. 73).

Podem-se destacar inúmeras vantagens da aprendizagem em grupo, dentre elas
Cruvinel (2005, p. 95) aborda “a interação entre os alunos, o despertar da so-
cialização, a cooperação, a motivação, o rendimento e o ambiente lúdico provocado
por esta interação, ente outros aspectos.” Como se podem perceber na maioria das
vezes as vantagens estão relacionadas com as relações interpessoais proporcionadas
através da aprendizagem musical em grupo.

Contudo, o fato de se reunir diversos alunos em um mesmo ambiente, não é o su-
ficiente para se promover a interação e o desenvolvimento social. O professor
exerce um papel de mediador do grupo enquanto estimula o desenvolvimento do
relacionamento entre os indivíduos.

O professor deve estimular o diálogo interativo, a participação ativa e o en-
volvimento simultâneo de todos os alunos nas atividades. Também o equi-
líbrio entre competição e cooperação é determinante para a interação social
e para o senso de descoberta e iniciativa   (Moraes 1997, p. 74).

Qual a função da aprendizagem musical? Circundando a aprendizagem musical,
uma escola de música tem outras funções paralelas à apreensão de conhecimentos
musicais. Essas funções podem ser desde a formação profissional até a satisfação
de uma necessidade de prazer. Porém, independente da função, a interação social
proporcionada pela aprendizagem em grupo estabelece uma forma de convívio
 social.
O ambiente formado a partir de uma turma que aprende um instrumento musical
em conjunto representa um grupo social, onde cada membro possui uma atribuição
ou um papel definido, assim como em sociedade. A experiência adquirida em grupo
pode representar uma grande aquisição no desenvolvimento social do aluno, onde
os indivíduos aprendem a respeitar suas próprias limitações e as dos outros.
À medida que nos desenvolvemos, também estamos interagindo com as pessoas a
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nossa volta. Segundo Piaget, nosso desenvolvimento cognitivo é influenciado pela
transmissão social, ou o aprendizado com os outros. Sem a transmissão social, pre-
cisaríamos reinventar todo o conhecimento já oferecido por nossa cultura. Aquilo
que as pessoas podem aprender com a transmissão social varia segundo seu estágio
de desenvolvimento cognitivo (Woolfolk, p. 39).
As experiências vivenciadas em grupo contribuem de maneira significativa para o
desenvolvimento das relações interpessoais, fato que pode ser refletido em diversos
setores da vida do indivíduo como escola, trabalho, família e nos demais onde o
indivíduo possa se relacionar em sociedade.
Abordando o desenvolvimento das relações interpessoais Ortis, Cruvinel e Leão
(2004, p. 61) afirmam que “fazendo parte de um grupo, o indivíduo passa a ques-
tionar e perceber sua função no mesmo, bem como a conscientizar-se da função
do outro, respeitando o espaço, potencialidades e dificuldades próprias e de cada
pessoa participante do grupo”.
Pode-se definir o desenvolvimento no ser humano como as mudanças que ocorrem
entre o nascimento e a morte, podendo ser classificado em físico, social e cognitivo
(Woolfolk p. 36).

O desenvolvimento social, no que diz respeito às informações e maturações ad-
quiridas no convívio com outros indivíduos, podem ser observados durante a
aprendizagem musical em grupo. Corroborando esta idéia, Cruvinel (2005, p. 80)
acredita que

na medida em que as experiências e dinâmicas de grupo vão amadurecendo,
elas vão se tornando extremamente ricas para o indivíduo, uma vez que o
ensino em grupo possibilita uma maior interação do indivíduo com o meio
e com o outro, desenvolvendo entre outro fatores a auto-compreensão, a o
senso crítico e a sociabilidade.

Goulart (2007, p. 165), baseada na abordagem piagetiana, a respeito do desenvol-
vimento social, afirma que a interação com outras pessoas tem importante papel
no desenvolvimento das operações lógicas e desta forma a cooperação é capaz de
fazer com que um sujeito evolua de uma perspectiva subjetivista para a  objetividade.

A contribuição de Vygotsky

Uma das grandes contribuições no campo das teorias a respeito do desenvolvi-
mento sociocultural, sob o ponto de vista dos aspectos psicológicos, vem de Vy-
gotsky1. O psicólogo russo acrescentou às idéias a respeito do desenvolvimento
cognitivo das crianças o conceito de agregação e apreensão de informações a partir
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da interação com outros indivíduos. Sobre a elaboração de sua teoria Zacharias
(2009, p.1) comenta que:

Vygotsky teve contato com a obra de Piaget e, embora teça elogios a ela em
muitos aspectos, também a critica, por considerar que Piaget não deu a de-
vida importância à situação social e ao meio. Ambos atribuem grande im-
portância ao organismo ativo, mas Vygotsky destaca o papel do contexto
histórico e cultural nos processos de desenvolvimento e aprendizagem, sendo
chamado de socio-interacionista, e não apenas de interacionista como Piaget.
Construiu a sua teoria tendo por base o desenvolvimento do indivíduo como
resultado de um processo sócio-histórico, enfatizando o papel da linguagem
e da aprendizagem nesse desenvolvimento, sendo essa teoria considerada his-
tórico-social. Sua questão central é a aquisição de conhecimentos pela inte-
ração do sujeito com o meio.

De acordo com Woolfolk (p. 52), “Vygotsky sugeria que o desenvolvimento cog-
nitivo depende muito mais das interações com as pessoas do mundo da criança e
das ferramentas que a cultura proporciona para promover o pensamento. O co-
nhecimento, as idéias, as atitudes e os valores das crianças se desenvolvem pela in-
teração com os outros”.

Um importante conceito introduzido por Vygotsky foi a Zona de Desenvolvi-
mento Proximal. A ZDP diz respeito a uma zona entre o desempenho real onde
se é capaz de solucionar um problema sem auxílio e um nível mais elevado que é
alcançado através da orientação e interferência do outro.

A zona de desenvolvimento proximal caracteriza as funções que ainda não
amadureceram, mas que estão em processo de maturação, que estão em es-
tado embrionário. Tais funções podem ser estimuladas pelo educador, deli-
neando o futuro imediato da criança e o estado dinâmico de seu
desenvolvimento. (Goulart 2007, p.174).

A intervenção de uma pessoa mais capacitada é o que determina a passagem de um
nível de aprendizagem para outro, contudo “às vezes o melhor professor é outro
aluno que acaba de resolver o problema, porque ele está operando na mesma zona
de desenvolvimento proximal do aprendiz” (Woolfolk 2005 p. 57).

Admitir esta perspectiva é assumir a responsabilidade de construir o conhecimento
de forma coletiva e partilhada dando real valor às influências positivas da interação
no processo ensino-aprendizagem. Ao observar a zona proximal, o professor pode
direcionar o aprendizado no sentido de imergir o desenvolvimento potencial do
aluno tornando-o real. Neste caso, o ambiente influencia nas atividades cognitivas
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do indivíduo e o ensino passa do grupo para o indivíduo gerando o seu
 desenvolvimento.

Metodologia
Este trabalho foi desenvolvido segundo dois enfoques: o primeiro diz respeito ao
aprofundamento teórico baseado na pesquisa bibliográfica a respeito do ensino co-
letivo e da psicologia da educação, e o segundo a partir de um olhar empírico através
de um estudo de caso.

O arcabouço teórico sobre o ensino coletivo contou em grande parte com as con-
tribuições vindas de pesquisas e publicações acadêmicas, que representam hoje im-
portante referencial na área. As fontes bibliográficas consultadas constituem-se em
artigos técnicos publicados em revistas e anais de eventos relacionados à educação
musical e ensino coletivo, bem como dissertações e teses de mestrado e doutorado.
Os pressupostos teóricos fundamentados na psicologia da educação buscaram obras
que de alguma forma abordassem o desenvolvimento social promovido a partir de
um ambiente educacional, e que pudessem ser relacionados com a aprendizagem
musical.

A coleta de dados foi realizada através da observação assistemática das aulas. Na
observação assistemática “o pesquisador permanece abstraído à situação estudada,
apenas observa de maneira espontânea como os fatos ocorrem e controla os dados
obtidos” (Santos 2008, p. 10).

A observação é uma técnica que faz uso dos sentidos para obtenção de determina-
dos aspectos da realidade. Consiste em ver, ouvir e examinar os fatos os fenômenos
que se pretendem investigar. Contribui para o pesquisador obter a comprovação
dados sobre indivíduos observados, os quais, às vezes, não têm consciência de al-
guns fatos que os orientam em seu comportamento (Santos 2008, p. 9-10).

Bressan (2000, p.1) aponta que “o método estudo de caso é colocado como sendo
mais adequado para pesquisas exploratórias”. Segundo o autor, este é considerado
um tipo de análise qualitativa em uso extensivo em pesquisas sociais, como a Edu-
cação, Psicologia e Administração. A sua utilização se adequa a responder às ques-
tões “como” e “porque”, que são questões explicativas e tratam de relações
operacionais que ocorrem ao longo do tempo mais do que freqüências ou incidên-
cias. Bressan (2000, p.2) reforça que:

De acordo com Yin, a preferência pelo uso do Estudo de Caso deve ser dada
quando do estudo de eventos contemporâneos, em situações onde os com-
portamentos relevantes não podem ser manipulados, mas onde é possível se
fazer observações diretas e entrevistas sistemáticas. Apesar de ter pontos em
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comum com o método histórico, o Estudo de Caso se caracteriza pela “. . .
capacidade de lidar com uma completa variedade de evidências — documen-
tos, artefatos, entrevistas e observações” (Yin 1989, p. 19).

Relato de experiência

Piano Suplementar é uma disciplina anual, dividida em dois níveis I e II, desen-
volvidos durante quatro semestres. A carga horária semanal equivale a uma aula
podendo ser realizada individualmente ou em grupo a depender da metodologia
adotada pelo professor sendo em caráter obrigatório para alunos matriculados nos
cursos de bacharelado em instrumento (com exceção ao Bacharelado em Piano),
composição, regência e licenciatura na Universidade Federal da Bahia.

A disciplina apresenta grande diversidade no que se refere ao nível de desenvolvi-
mento musical dos alunos e o contato com o instrumento. Alguns já dominam
bem o instrumento; outros executam com uma abordagem erudita, enquanto pou-
cos têm noções de conhecimentos harmônicos; outros se quer tiveram contato
com o mesmo. Das expectativas dos vinte e cinco alunos matriculados na disciplina
pôde-se verificar uma forte inclinação para o repertório popular, busca pelo domí-
nio de técnicas de acompanhamento e maior conhecimento referente à literatura
e estruturação musical.

De acordo com Corvisier (2008, p. 191) a principal função da aula de piano su-
plementar para aqueles que não estão familiarizados com o instrumento é trabalhar
e desenvolver a técnica básica aliada à prática do que se pode chamar de as "habili-
dades funcionais do piano" como a leitura simultânea de claves, a leitura à primeira
vista, e rudimentos de harmonização, transposição e improvisação ao teclado, tó-
picos que melhor atendem às necessidades práticas do aluno.

Com o propósito de proporcionar nas aulas um ambiente prazeroso e motivador
estimulando a freqüência, o plano de curso elaborado considerou as expectativas
dos alunos, processo avaliativo e a metodologia adotada nas aulas. Dos objetivos
gerais buscou-se promover conhecimentos musicais relativos à estruturação e à li-
teratura musical, bem como dominar as noções básicas do instrumento, desenvol-
vendo habilidades para a fluência musical por meio da apreciação, técnica, noções
de acompanhamento, leitura, cifragem e execução de repertório de nível básico/in-
termediário. Dos específicos visou-se desenvolver habilidades específicas para a
execução pianística: técnica, leitura, harmonização, entre outras e desenvolver re-
pertório de estilos diversos.

Como ferramenta para o desenvolvimento do fator motivação, a metodologia ado-



tada priorizou a interação entre os alunos por meio de aulas coletivas. Através da
interação social, nos desenvolvemos, aprendemos e criamos novas formas de agir
no mundo. Segundo Vygotsky (1987, p. 42), o desenvolvimento humano se dá em
relação nas trocas entre parceiros sociais, através de processos de interação e me-
diação. Os educadores musicais Lyke e Bastien (apud Corvisier 2008, p. 192)
consideram que as aulas em grupo têm muito a oferecer ao aluno não pianista, prin-
cipalmente em termos de motivação, pela própria competição saudável que surge
entre os mesmos e pela viabilidade de se fazer música de conjunto em praticamente
todas as aulas.

O primeiro semestre das aulas correspondentes ao Piano I foram realizadas coleti-
vamente em duplas ou trios. Lima et al. (2008, p. 3) consideram que o trabalho em
grupo permite aos seus participantes conhecer suas próprias condições pessoais e
as dos outros, que desta forma passam a compreender melhor a si mesmos e aos
demais. O desenvolvimento social transforma-se em grande aliado para o desen-
volvimento musical e vice-versa.

Para formação dos grupos considerou-se o perfil do aluno: expectativas para a dis-
ciplina, curso de graduação e experiência com o instrumento, a fim de agrupá-los
de acordo com suas afinidades. Para tanto foi aplicado questionário e teste de pro-
ficiência no início do semestre letivo. Considerando o nível intermediário dos alu-
nos e o intuito de aperfeiçoamento na execução do instrumento, as aulas do nível
posterior, Piano II, foram realizadas em caráter tutorial.

No planejamento buscou-se promover tarefas a serem realizadas coletivamente.
Para Moraes (1997, p. 77), “a interação ente os alunos e o professor, este como fa-
cilitador, deve orientar o desenvolvimento das atividades de ensino para possibilitar
o aprendizado colaborativo”. Em se tratando de uma experiência voltada para a uti-
lização de um piano acústico nas aulas, nos momentos das execuções individuais
era proposto aos colegas atividades de observação, apreciação crítica ou reprodução
posterior no instrumento. O desafio era a interferência nas peças executadas suge-
ridas entre os participantes e a interação musical com as idéias do colega. A intera-
ção foi estimulada na verbalização da execução de tais atividades por meio da troca
de informações entre alunos. Tal procedimento torna-se uma das principais carac-
terísticas desta modalidade de ensino:

Nas aulas coletivas de instrumento, os alunos terão a oportunidade de exe-
cutar seu instrumento musical dentro de suas possibilidades, a partir da ob-
servação, imitação e interação com as demais pessoas do grupo. Nessa
proposta, as estratégias e procedimentos se diferenciam de uma aula indivi-
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dual, os alunos deverão estar todos envolvidos numa mesma atividade, par-
ticipando ativamente e contribuindo com o que esteja tecnicamente a seu
alcance. De forma alguma deverão ser realizadas práticas isoladas e indivi-
dualizadas dentro do trabalho em grupo, evitando assim que o aluno fique
passivamente à espera do momento de sua orientação. Tendo sempre em vista
a integração de todos os alunos numa mesma atividade, ao mesmo tempo
adequando-a as reais perspectivas e possibilidades do grupo e promovendo
o gradativo desenvolvimento técnico-instrumental e musical dos indivíduos
participantes (Santos 2008, p. 5).

Aspectos extra-musicais, como respeito à opinião e inter-relação com o outro foram
fundamentais e aliados para a realização da tarefa. Graças à construção de um am-
biente de cumplicidade e solidariedade entre colegas e professor, o processo de en-
sino-aprendizagem foi facilitado. Queiroz (2004, p. 100) aponta para a
importância de se considerar os valores sociais e culturais dentro de um processo
de ensino-aprendizagem musical.

Na seleção do repertório e do conteúdo, a qualidade e as possibilidades de execução
tornaram-se o foco do aprendizado. De acordo com Santos (2008, p. 4) os con-
teúdos deverão estar engajados e articulados de maneira que promovam um co-
nhecimento amplo, completo e significativo, sem fragmentações, envolvendo teoria,
prática, técnica, composição, improvisação e percepção. A sua abordagem deve ser
direta, articulando simultaneamente todos estes elementos. Segundo Tourinho
(2007, p.1) todos os elementos inclusos no ensino coletivo de instrumentos devem
ser apresentados de forma funcional concorrendo para resultados específicos ime-
diatos.

Experimentações coletivas referentes a aspectos de sonoridade, andamento, criação
ou adaptações de introduções, improvisação e dinâmicas, entre outros, dinamiza-
ram parte do repertório padronizado para todos os alunos. Este constava de peças
a quatro ou seis mãos, peças curtas com o objetivo de exploração do instrumento
(uso do pedal, dinâmicas variadas, andamentos contratantes e caráter eclético), pa-
drões rítmicos de acompanhamentos, peças personalizadas escolhidas pelo aluno,
estudos abordando a técnica como desenvolvimento da mão esquerda e direita,
acordes e suas funções, harmonização e progressões harmônicas.

Na estrutura da maioria das aulas foram aplicados exercícios técnicos contextuali-
zados ao repertório, revisão do conteúdo anterior, aprendizado de peça nova (par-
cial ou integral), execução coletiva e individual e quando possível desenvolvimento
de padrão de acompanhamentos de ritmos brasileiros.

Paralelamente às aulas, utilizando as peças personalizadas, foram marcados encon-
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tros para uma apreciação crítica coletiva mais abrangente com a presença dos alunos
dos dois níveis (Piano I e II). Cada participante apresentava sua peça e os colegas
comentavam em relação à sua execução ou a particularidades da obra musical. Estes
momentos, com a duração de aproximadamente uma hora e meia, influenciaram
no desenvolvimento de uma escuta crítica, verificação do desempenho dos colegas
e conhecimento de obras pianísticas. Tornou-se hábito no término dessas atividades
a troca de partituras ou a escolha de peças para formação de repertório, além de
promover incentivo por uma melhor execução e domínio do instrumento e maior
aproximação entre alunos. Tais aspectos foram comprovados na aula pública rea-
lizada no final do semestre. Entre alunos a intimidade e confiança explícita garan-
tiram uma execução com maior segurança e fluência musical.

Resultados

Os resultados da experiência coletados por meio da verificação das aulas, atividades
aplicadas e desenvolvimento dos alunos, confirmam as conclusões da literatura es-
pecífica consultada a exemplo de Cruvinel (2005), Leão (2004) Lima (2008) e Mo-
raes (1997) que apontam para a relevância do ensino coletivo de instrumentos
musicais para o desenvolvimento social do ser humano.

Comparando as modalidades das aulas adotadas no Piano I e II nota-se que cole-
tivamente a cumplicidade tornou-se incentivo entre alunos. A metodologia ado-
tada, enfatizando a interação e a cooperação entre pares, contribuiu por maior
dedicação ao repertório facilitando um nivelamento entre os alunos. Braga (2008,
p. 3) considera que a partilha, troca de idéias e experiências, garantem a participação
ativa de todos.

Musicalmente foram desenvolvidas habilidades de apreciação, criação e controle
sonoro do instrumento proporcionando um fazer musical consciente. Este proce-
dimento gerou o desenvolvimento social responsável por melhora de desempenho
extravasando os limites musicais. Lima et al. (2008, p. 2) defendem que o desen-
volvimento social é processo de aperfeiçoamento de relações humanas que acontece
através de vivências, da percepção de si próprio e das outras pessoas, criando atitu-
des que facilitam a comunicação, e percebendo situações através de diferentes pris-
mas. O convívio em grupo privilegiou o desenvolvimento de competências e
habilidades próprias para o crescimento social apontando para a música como uma
ferramenta eficaz no desenvolvimento das relações interpessoais.
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